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SOMMAIRE 
L’enseignement  de l’anglais, langue seconde a connu  de  nombreux 
changements au courant  des  20  dernières années,  du  primaire au colégial, afin 
d’assurer une meileure maîtrise de cete langue par les élèves au Québec. Ainsi, à la 
fin du parcours secondaire, le niveau visé par le Programme de formation de l’école 
québécoise et sanctionné  par le  ministère à l’épreuve  unique  de secondaire cinq à 
l’égard  de la connaissance  de l’anglais, langue seconde se compare au  niveau 
intermédiaire (Intermediate Mid ou High) de l’échele de l’American Council on the 
Teaching  of  Foreign  Languages. En somme, l’élève  qui  possède son  diplôme 
d’études secondaires a  normalement  une connaissance  de  niveau intermédiaire  de 
l’ALS lorsqu’il s’inscrit  dans  un colège  d’enseignement  général et  professionnel 
(cégep).  Or,  20 ans après l’instauration  des cours  obligatoires  d’ALS, les cégeps 
accueilent toujours 30 à 40 % des étudiants en 604-100 Anglais de base alors que ce 
cours n’était que temporaire au départ (Commission d’évaluation de l’enseignement 
colégial,  2001;  Fournier  2007). Cet état  de fait  nous a amenée à  proposer  une 
recherche ayant  pour  objet les caractéristiques  des étudiants  des cours 604-100 
Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et communication du  Cégep  de  St-
Hyacinthe dans le  but  de comprendre l’écart entre les  deux  niveaux  quant à leur 
maîtrise de la langue anglaise. 
 
Notre recherche est descriptive avec un volet comparatif afin d’ateindre les deux 
objectifs suivants: (1) identifier les caractéristiques  des étudiants inscrits  dans les 
cours colégiaux de niveau 604-100 Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et 
communication du  Cégep  de  St-Hyacinthe; (2) comparer les réponses des étudiants 
des  deux  niveaux  pour  voir  queles caractéristiques se  distinguent et  pouraient 
expliquer l’écart de maîtrise de la langue anglaise entre les étudiants classés au niveau 
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atendu (604-101 Langue anglaise et communication) et ceux du niveau de base (604-
100 Anglais de base). 
 
Nous avons construit un questionnaire électronique spécifiquement pour cete 
étude, composé  de  questions fermées comprenant cinq sections (profil scolaire, 
atitude et intérêt envers l’ALS, la motivation, l’anxiété linguistique et l’utilisation de 
stratégies  d’apprentissage)  que  nous avons envoyé à 907 répondants  potentiels du 
Cégep de St-Hyacinthe à l’automne 2015. Nous n’avons retenu que les étudiants qui 
satisfaisaient à nos trois critères de sélection, soit (1) être inscrit dans le niveau 604-
100 Anglais  de  base ou  604-101 Langue  anglaise et communication, (2) avoir fait 
toutes ses études  primaires et secondaires en français au  Québec, et (3) être en 
continuité  de formation (sans interuption entre la fin  du secondaire et l’entrée au 
cégep). Au final, notre recherche compte 294 sujets, 108 étudiants de niveau 604-100 
et  186 étudiants  de  niveau  604-101. Nous avons  utilisé l’approche  quantitative et 
réalisé des statistiques descriptives et inférentieles pour analyser nos données. 
 
Les analyses ont révélé une diférence significative entre les deux niveaux sur 
plusieurs points, que nous avons regroupés en quatre caractéristiques principales qui 
peuvent expliquer l’écart quant à leur maîtrise de la langue anglaise. La première est 
d’avoir un intérêt intégratif et instrumental à apprendre l’anglais, car celui-ci supporte 
les eforts pour ateindre une maîtrise satisfaisante de la langue. La deuxième est le 
développement  d’une confiance en ses capacités à communiquer  dans la langue 
puisque cete confiance réduit l’anxiété linguistique  qui  gêne l’apprentissage. La 
troisième est une  préparation adéquate aux études supérieures, tant au  niveau  des 
compétences spécifiques (moyenne générale, programmes enrichis) que transversales 
(comme l’utilisation  des stratégies  d’apprentissage) au secondaire, car ele ofre  un 
bagage  de connaissances  nécessaires à la  maîtrise  d’une langue.  Finalement, la 
présence de dificultés liées à l’apprentissage comme les troubles d’apprentissage et 
des faiblesses  dans la langue  maternele est  un frein au  développement  d’une 
compétence en langue seconde puisqu’eles touchent  précisément  des compétences 
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essentieles à l’apprentissage soit la lecture et l’écriture. 
 
Outre la recherche  de  Fournier (2007) sur les  prédicteurs  de réussite, peu  ou  pas 
d’études  ont  porté sur les étudiants colégiaux  par rapport à leur  profil  d’apprenant 
d’une L2. Nos résultats contribuent donc à documenter une situation peu étudiée, et 
permettent de quantifier ce  que les enseignants constatent sur le terain  depuis  des 
années. Ce faisant,  nos  données sont  utiles tant au  niveau  de l’organisation scolaire 
des colèges  que  des  départements  de langue et  de l’enseignement, car eles 
permetent l’amélioration  du contexte  dans lequel ces cours sont  oferts et  du coup, 
d’avoir des retombées sur la réussite des étudiants. 
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INTRODUCTION 
La société québécoise accorde de l’importance à l’apprentissage de l’anglais, 
langue seconde (ALS). En efet, plusieurs changements ont été apportés, du primaire 
au colégial,  pour l’améliorer au courant  des  20  dernières années.  Ainsi, à la fin  du 
parcours secondaire, le  niveau  visé  par le Programme  de formation de l’école 
québécoise (PFEQ) et sanctionné  par le  ministère à l’épreuve  unique  de secondaire 
cinq à l’égard  de la connaissance  de l’ALS se compare au  niveau intermédiaire 
(Intermediate  Mid  ou  High)  de l’échele  de l’American  Council  on the  Teaching  of 
Foreign Languages (ACTFL). En somme, l’élève qui possède son diplôme d’études 
secondaires (DES) a  normalement  une connaissance  de  niveau intermédiaire  de 
l’ALS lorsqu’il s’inscrit dans  un colège  d’enseignement  général et  professionnel 
(cégep).  Or,  20 ans après l’instauration  des cours  obligatoires d’ALS, les cégeps 
accueilent toujours 30 à 40 % des étudiants en 604-100 Anglais de base alors que ce 
cours n’était que temporaire au départ (Commission d’évaluation de l’enseignement 
colégial (CEEC), 2001; Fournier 2007). Pourtant, nous nous atendrions à ce que le 
niveau  minimal en entrant au cégep soit le  niveau intermédiaire (604-101 Langue 
anglaise et communication)  puisque la compétence  générale  de ce cours est  de 
«Communiquer en anglais avec une certaine aisance» alors que celui du cours 604-
100 est  de  «Comprendre et exprimer  des  messages simples en anglais» 
(Gouvernement  du  Québec,  2012, p. 35-36). Ce faisant, il  nous est apparu pertinent 
de nous intéresser à la  maîtrise de l’ALS  des étudiants à leur entrée au cégep. En 
effet, notre travail en tant qu’enseignante en ALS au colégial depuis plus de 15 ans 
nous incite à  penser  qu’il existe  un écart entre le  niveau  de compétence sanctionné 
par les épreuves  uniques  du ministère de secondaire 5 et celui  d’un  pourcentage 
important d’étudiants à leur arivée au cégep. 
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Stevick (1980,  dans  Arnold,  2006) afirme  que  «le succès [dans 
l’apprentissage de langues étrangères] dépend moins des matériaux, des techniques et 
des analyses linguistiques que de ce qui se passe dans et entre les personnes pendant 
la classe» (p. 408). C’est pourquoi nous avons fait le choix de focaliser sur ce qui se 
passe «dans les  personnes pendant la classe», et  de  nous intéresser aux facteurs  de 
réussite en langue seconde (L2) chez les étudiants, c’est-à-dire aux  variables 
personneles  des apprenants  qui influencent l’acquisition  d’une  L2, comme les 
diférences individueles (DI) et les  variables de réussite en  ALS au colégial,  pour 
identifier des éléments qui pouraient expliquer l’écart de maîtrise de la L2 entre les 
étudiants inscrits au  niveau atendu (604-101-03) et ceux  du  niveau «faible» (604-
100-03). Peu  d’études  ont  porté sur l’enseignement  de l’anglais, langue seconde 
(EALS) au colégial,  donc  nous aurions  pu faire  d’autres choix,  par exemple,  nous 
pencher sur l’aspect linguistique soit la compétence langagière en  ALS  ou encore 
traiter la question sous l’angle de la complexité d’apprendre une L2, qui va au-delà 
d’un programme et d’une limite de temps pour être maîtrisée. Nous aurions aussi pu 
nous intéresser à l’aspect  pédagogique et étudier le  programme en lui-même  ou 
encore analyser les  méthodes  pédagogiques  utilisées. Notre choix s’est arêté sur le 
fait  de comprendre les caractéristiques  des étudiants1, inscrits  dans les cours 
colégiaux en ALS de niveau 604-100 Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et 
communication du Cégep de St-Hyacinthe, ayant fait le même cheminement scolaire 
dans le temps requis au  Québec en français, pour expliquer l’écart  quant à leur 
maîtrise de la langue anglaise. 
 
Le  premier chapitre expose le contexte social et éducatif  du  Québec en lien 
avec l’EALS afin de comprendre le cheminement scolaire des étudiants qui arivent 
au cégep et de connaître la perception et les atentes qu’ont les parents, les écoles, le 
ministère et le  marché  du travail de l’apprentissage  de l’ALS.  Par la suite, le 
                        
1 Dans le seul but de faciliter la lecture et d’aléger le texte, nous utilisons le genre masculin à titre 
épicène. 
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problème  de recherche est  présenté. Nous  metons en lumière  qu’il existe  un écart 
entre les atentes  de fin  de cycle au secondaire et le  niveau atendu au cégep en 
examinant les  notes  obtenues aux  deux  ordres  d’enseignement et le taux  de 
fréquentation  du cours  604-100 Anglais  de  base. Le chapitre suivant porte sur le 
cadre conceptuel. Il présente les  définitions et les recherches  qui  portent sur les 
concepts-clés  de  notre recherche tels  que l’intérêt, les atitudes et la  motivation à 
apprendre une L2, l’anxiété linguistique et l’utilisation des stratégies d’apprentissage 
(SA). Nous exposons ce que sont les diférences individueles (DI) et nous présentons 
le  modèle socioéducationnel  de l’acquisition  d’une  L2  de  Gardner et  MacIntyre 
(1993). Nous complétons notre cadre conceptuel en abordant les résultats de l’étude 
de Fournier (2007) qui a identifié des variables statistiques significatives, en lien avec 
les résultats scolaires au secondaire  principalement, pour le succès  des étudiants 
colégiaux dans les cours d’ALS. En ce qui concerne le troisième chapitre, il traite de 
la méthodologie que nous avons adoptée pour mener à bien notre recherche. Il s’agit 
d’une recherche descriptive comparative de type quantitatif. Pour ce faire, nous avons 
utilisé un  questionnaire en ligne  pour interoger les étudiants  des  deux  niveaux 
mentionnés qui étaient inscrits dans un cours d’anglais à l’automne 2015 au Cégep de 
St-Hyacinthe. Notre  quatrième chapitre  présente et analyse les résultats que  nous 
avons  obtenus.  Nos  données coroborent ce  que les recherches antérieures  ont 
démontré, et certaines d’entre eles nous ont quelque peu étonnée. L’analyse montre 
des  différences et des similitudes intéressantes entre les  deux  niveaux, ce  qui  nous 
mène au cinquième chapitre  qui  discute  plus  précisément  de  quatre  pistes 
d’explication  de l’écart entre les étudiants des  groupes 100 et  101  quant à leur 
maîtrise de l’ALS. Deux pistes sont liées à l’apprentissage d’une L2, soit l’intérêt à 
apprendre l’anglais et l’anxiété linguistique, et  deux sont liées à l’apprentissage en 
général, soit la  préparation aux études et les  dificultés liées à l’apprentissage. 
Finalement, une conclusion clôt  notre  mémoire avec  un rappel  des  principales 
composantes  de  notre recherche, sa  pertinence théorique et  pratique ainsi  que son 
apport à la compréhension de la problématique. Nous terminons avec les limites de la 
recherche, nos recommandations et des pistes pour de futures recherches. 
 
 
 
 
 
PREMIER CHAPITRE 
CONTEXTE ET PROBLÉMATIQUE 
Dans ce premier chapitre, nous exposons d’abord le contexte social et éducatif 
du Québec par rapport à l’EALS,  puis  nous examinons comment les programmes 
scolaires en ALS, du primaire au colégial, ont été modifiés depuis 1994 pour assurer 
une  meileure  maîtrise  de cete langue  par les jeunes  Québécois.  Cete  mise en 
contexte permet de mieux saisir l’intérêt du problème de recherche. En efet, lorsque 
nous notons les eforts et les ressources qui ont été mis à contribution au cours des 20 
dernières années  pour l’amélioration  de la  maîtrise  de l’anglais, il  nous apparaît 
pertinent de nous intéresser aux étudiants à leur entrée au cégep puisque ceux-ci sont 
le «résultat» des réformes  mises en  place au fil  des années.  Plus  précisément,  notre 
travail en tant qu’enseignante en ALS au colégial depuis 17 ans nous incite à penser 
qu’il existe un écart entre le niveau de maîtrise sanctionné par les épreuves uniques 
du ministère  de l’Éducation,  du  Loisir et  du  Sport (MELS) de cinquième 
secondaire et celui  d’un  pourcentage important  d’étudiants à leur arivée au cégep. 
Le premier chapitre se termine par la présentation de notre question de recherche.  
1. CONTEXTE DE RECHERCHE 
Dörnyei (2005) rapporte les propos de Gardner et Lambert (1972) qui disaient 
que contrairement aux autres  matières scolaires, l’apprentissage  d’une L2 «is  not a 
socioculturaly neutral field but is afected by a range of sociocultural factors such as 
language atitudes, cultural stereotypes, and even geopolitical considerations» (p. 67). 
Au  Québec, la  question  de l’apprentissage  de l’ALS  ne touche  pas seulement 
l’éducation, mais également la sociopolitique  de  par  notre statut  de  minorité 
linguistique en Amérique du Nord. Ainsi, notre histoire en est une de résistance face à 
l’assimilation anglaise (Lacoursière,  1996,  1997,  2013). Le  phénomène  de la 
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mondialisation,  où les échanges se font en  majorité en anglais, a ajouté  un  défi 
supplémentaire  pour le  Québec francophone  qui  doit s’adapter à la réalité  mondiale 
tout en protégeant sa langue. Il est donc de mise de présenter quelques données sur ce 
contexte  pour saisir les choix  qui  ont été faits  par les  diférents  gouvernements au 
cours des 20 dernières années par rapport à l’apprentissage de l’ALS et comprendre 
les atentes et les craintes que ces choix ont pu susciter chez les Québécois. 
1.1 Contexte social et éducatif  du Québec par rapport  à l’enseignement  de 
l’anglais, langue seconde 
Les gouvernements provinciaux qui se sont succédé ont été prudents quant à 
la  place à  donner à l’EALS  dans les écoles2.  En efet, la  domination  de la langue 
majoritaire  qu’est l’anglais semble menaçante  pour l’identité linguistique  des 
locuteurs  minoritaires  que sont les  Québécois francophones (Castonguay,  2008, 
2011). Le linguiste Daoust (2013) observe que «si le bilinguisme individuel est une 
immense richesse, le bilinguisme colectif pour une minorité politique est un poison 
mortel. Ce bilinguisme colectif n’existe que le temps de laisser la minorité rejoindre 
la  majorité» (s.p).  Cependant, l’internationalisation  des échanges économiques et 
culturels, accélérée  par les avancées technologiques  que  nous  observons  depuis  25 
ans, a modifié les besoins de la société québécoise. En efet, la langue anglaise est la 
lingua franca dans tous les secteurs d’activités tels que les partenariats économiques, 
le tourisme et l’information sur Internet.  Le  désir  des  Québécois  d’avoir  une 
connaissance fonctionnele  de l’anglais  dans  un  monde  de  plus en  plus  mondialisé 
prend  de l’importance, et relance le  débat linguistique sur la  meileure façon  de 
l’apprendre sans fragiliser la langue française: 
 
                        
2 Avant le Renouveau pédagogique  de  2001 au  primaire et  de  2005 au secondaire, les  derniers 
changements en ALS dataient du début des années 80 lorsque le gouvernement a instauré le début 
des cours d’anglais en 4e année du primaire. Pour le secondaire, l’ALS est devenu obligatoire pour 
les 5 années du secondaire après 1984 (Lynn Thomas, professeure à l’Université de Sherbrooke et 
notre co-directrice lors d’un entretien sur Skype, le 17 octobre 2014). 
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En efet, tirailée entre son désir de donner à ses enfants les meileurs 
outils (intérêt individuel) et sa crainte de comprometre sa volonté de 
vivre en français en  Amérique  du  Nord (intérêt colectif), ele [la 
société  québécoise] traverse régulièrement  des  périodes  de  débat  où 
l’on oppose la qualité et la pérennité du français et l’aprentissage de 
l’anglais, langue seconde. (Gouvernement du Québec, 2014, p. 6) 
Bien  que la  question soit  délicate, le  désir  d’améliorer la connaissance  de 
l’anglais chez les jeunes Québécois est bien présent, et il se mesure dans les réponses 
d’un sondage mené récemment  par l’École  nationale  d’administration  publique 
(ENAP) dans le cadre d’une recherche évaluative sur l’intervention gouvernementale 
en matière d’enseignement de l’ALS au Québec commandée par le MELS. Malgré un 
sentiment de crainte face à un bilinguisme colectif, ce qui ressort du questionnaire de 
l’ENAP, ainsi  que  d’autres sondages3, est  que les répondants trouvent important 
d’avoir  une  bonne connaissance  de l’anglais et  voient  un avantage à l’apprendre 
durant l’enfance. Les raisons invoquées sont les suivantes: 
 
- S’avère essentiele  parce  que l’anglais représente  une langue largement  parlée 
dans le  monde, au  Canada, au  Québec et  plus  particulièrement  dans certaines 
communautés du Québec; 
- Améliore l’avenir professionnel (marché international et étasunien, recherche en 
milieu universitaire, emploi dans le secteur public fédéral); 
- Est utile pour voyager; 
- Aide à bonifier la culture personnele.   
(Anstet, Sauvain, Jacob, Viel et Lamari, 2014, p. 60) 
 
La  même étude révèle également  que le corps  professoral ainsi  que les 
membres des directions d’école sondés ont répondu avec un pourcentage de 83 % et 
plus  qu’il était assez  ou très important  que les enfants apprennent l’anglais au 
                        
3 Par exemple,  un sondage  La  Presse-Angus  Reid en février  2011 rapportait  que  84%  des 
francophones  québécois considéraient  que  parler couramment les  deux langues  officieles était 
important. D’aileurs, pour 51% d’entre eux, c’était «très important» (Malboeuf, 2011). 
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primaire (Anstet et al.,  2014).  Soulignons aussi  que les  parents réclament  depuis 
plusieurs années  de consacrer  plus  de temps à l’enseignement  de l’anglais à l’école 
afin  d’augmenter le  niveau  de maîtrise de leurs enfants à la fin  de leur  parcours 
scolaire (Malboeuf,  2011).  Par exemple, la  Société  pour la  promotion  de 
l’enseignement  de l’anglais, langue seconde, au  Québec (SPEAQ),  une association 
professionnele d’enseignants d’ALS, a déposé en 2001 un mémoire à la Commission 
des États généraux sur la situation et l’avenir de la langue française au Québec dans 
lequel ele afirmait: 
 
À l’heure actuele, l’école  ne  peut  pas répondre aux atentes  des 
parents  qui aimeraient  que leurs enfants afichent  un  niveau  de 
compétence avancé en anglais au sortir  de l’école secondaire.  Le 
programme  de  base  permet, tout au  plus,  d’ateindre  un  niveau 
intermédiaire bas, c’est-à-dire une capacité limitée d’utiliser la langue 
seconde autant à l’oral qu’à l’écrit. (p. 7) 
Les  parents considèrent  d’aileurs l’anglais comme étant si important  qu’ils 
classent cete matière en troisième position d’importance à l’école, après le français et 
les mathématiques (Ibid.). Comme le souligne le rapport de l’ENAP, «l’apprentissage 
de l’ALS s’inscrit  dans le contexte  d’ambitions retenues  par les  parents  quant à 
l’éducation de leurs enfants» (Anstet et al., 2014, p. 64). Cete pression de rendement 
est également ressentie au  niveau  des études  postsecondaires.  Dans  un rapport  de 
recherche sur les  prédicteurs  de réussite en  ALS au colégial,  Fournier (2007) 
rapporte d’entrée de jeu que: 
 
Le niveau de compétence des étudiants du colégial en anglais, langue 
seconde, fait souvent l’objet de l’expression d’insatisfaction. Que l’on 
se tourne  du côté  des employeurs  ou  des  universités,  ou  que l’on 
considère les conclusions  de la  Commission  d’évaluation, le  niveau 
d’anglais des diplômés des colèges semble insatisfaisant eu égard aux 
atentes de la société. (p. 1) 
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Ce constat est également confirmé dans des documents du MELS, et rapporté 
dans un avis du Conseil supérieur de l’éducation (CSE) (Gouvernement du Québec, 
2014): 
 
Dans  un  document  de travail sur la  performance  des élèves aux 
épreuves uniques d’anglais, langue seconde, de la fin du secondaire, le 
MELS s’appuie sur  des études  qu’il a  menées et sur  des sondages 
auprès de la population pour souligner le fait que les atentes sociales 
liées à l’enseignement  de l’anglais, langue seconde,  visent  un  niveau 
de maîtrise d’anglais supérieur à celui qui est prévu par le programme 
régulier4.  Cet écart explique sans  doute en  bonne  partie  pourquoi la 
pression est actuelement si forte  pour  que le système éducatif  ofre 
davantage d’anglais au primaire. (p. 65) 
Le  CSE a  d’aileurs comparé le  niveau  de compétence en L2 atendu  par la 
population à celui  visé  par les  programmes scolaires. Il en ressort que les atentes 
sociales quant aux compétences des élèves en ALS à la fin du primaire sont en fait ce 
que vise le PFEQ, mais pour la fin du secondaire. En fait, une partie de la population 
souhaite  que les élèves ateignent  un  niveau  bilingue (avancé-supérieur selon 
l’échele de l’ACTFL, c’est-à-dire que le locuteur soit: 
 
Capable  d’interagir avec aisance et confiance  dans  des situations  où 
des sujets familiers de la vie quotidienne sont abordés ([par exemple] 
le travail, l’école, les loisirs, les centres  d’intérêt  personnels), et 
d’accomplir avec succès  des tâches routinières.  Ce locuteur  peut 
s’exprimer en utilisant tous les temps de verbe majeurs et organiser sa 
communication en paragraphes» (Proficiency Guidelines, dans MELS, 
2013b, p. 7). (Gouvernement du Québec, 2014, p. 65) 
Ces atentes sont en fait iréalistes  puisque  d’une  part, «il faut consacrer  de 
4 000 à 10 000 heures à l’apprentissage de l’anglais pour ateindre le niveau souhaité 
par la  population; le  niveau  visé  par le  programme en requiert  1  200;  un élève  qui 
                        
4 «Les niveaux de maîtrise visés par le programme enrichi d’anglais, langue seconde, du 2e cycle du 
secondaire, semblent correspondre  davantage au  niveau avancé-supérieur souhaité  par la 
population québécoise.» 
30 
 
termine son secondaire avec l’anglais  de  base en aura eu  800» (Gouvernement  du 
Québec, 2014, p. 65). D’autre part, le mandat de l’État n’est pas de rendre les élèves 
bilingues: 
 
Il ne faut pas perdre de vue que le but du système scolaire francophone 
au  Québec  n’est  pas  de rendre les enfants  bilingues, au sens  où ils 
seraient aussi à l’aise en anglais qu’en français. L’objectif est de leur 
donner les  outils  de  base  pour communiquer  dans la langue seconde. 
En vertu du principe de l’égalité des chances dans le contexte mondial 
actuel, «l’État doit [..] permetre à chacun d’acquérir une connaissance 
fonctionnele  de l’anglais et  de s’initier à  une troisième langue en 
recourant aux  méthodes les  plus éprouvées» (Commission  des  États 
généraux sur la situation et l’avenir de la langue française au Québec, 
2001, p. 54) (Gouvernement du Québec, 2014, p. 6). 
Soulignons que cete position de l’État est en accord avec l’un des principes 
du document-cadre de l’Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science 
et la culture (UNESCO) sur l’éducation  dans  un  monde  multilingue qui stipule  que 
«s’exprimer  dans trois langues “devrait constituer l’éventail  normal  des 
connaissances linguistiques au  XXIe siècle”» (2014, p. 6).  Non seulement l’État 
souhaite  mieux  outiler les élèves  pour communiquer en anglais,  mais il exprime 
aussi le  désir  de les initier à  une troisième langue afin  de répondre aux  besoins 
linguistiques  de la  mondialisation.  D’aileurs, le rapport  de l’ENAP indique 
également que «le phénomène de mondialisation a été reconnu par le gouvernement 
comme  un  motif important  pour instaurer  une  politique afin  de rendre  plus eficace 
l’apprentissage de l’ALS dans les écoles publiques québécoises» (Anstet et al., 2014, 
p. 64). En fin de compte, les acteurs du milieu de l’éducation sont au fait de la place 
que  doit  prendre l’apprentissage eficace  des langues secondes, en  particulier  de 
l’anglais, dans les programmes scolaires. 
 
En somme, nous constatons que la population en général, le milieu scolaire et 
les  parents s’entendent sur l’importance  de connaître l’anglais,  mais qu’il existe  un 
décalage entre les atentes sociales et le  niveau ateint  par les élèves en  L2.  Nous 
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verons dans les prochaines sections que cet enjeu a été discuté à divers moments de 
réflexion sur l’éducation au Québec au cours des 20 dernières années5, et que l’EALS 
s’est transformé au fil du temps pour répondre aux atentes de la société, et ce, pour 
tous les ordres d’enseignement. 
1.1.1 Réforme colégiale 
C’est le niveau colégial qui, le premier, a modifié son ofre de cours en ALS 
en rendant  obligatoire les cours  d’anglais  qui étaient  optionnels jusqu’en  1993. 
L’implantation  du  nouveau  programme en  1994-1995 a  principalement  modifié 
l’ofre de cours de la formation générale. Cele-ci regroupe les cours obligatoires6 que 
chaque étudiant  doit réussir, indépendamment  du  programme  d’études choisi,  pour 
l’obtention du diplôme d’études colégiales (DEC). Le but des cours obligatoires est 
de «contribuer à l’enrichissement d’un fonds culturel commun» (CEEC, 2001, p. 15), 
donc l’ouverture aux langues corespondait à cet enrichissement et répondait à  des 
besoins ressentis d’une part par les anglophones et les alophones pour pouvoir mieux 
participer à la  vie  québécoise, et  d’autre  part,  par les francophones  qui  voient 
l’importance  de l’anglais  puisque cete langue est  devenue  «la  première langue 
internationale, mais aussi pour s’assurer de participer aux nouveles réalités du libre-
échange  nord-américain et de la  mondialisation  des échanges» (Gouvernement  du 
Québec,  1993, p. 20).  Le  premier cours (45  heures) touche à l’usage courant  de la 
langue alors que le deuxième (45 heures) est axé sur le domaine d’études pour donner 
une base aux étudiants dans leurs études universitaires ou le marché du travail (Ibid.). 
                        
5 Notons, entre autres, les moments de réflexion suivants : le document Préparer les jeunes au XXIe 
siècle (1994), la réforme  de la formation  générale colégiale (1994), les  États  généraux  de 
l’éducation (1995-1996), le  document Rénover  notre système  d’éducation.  Dix chantiers 
prioritaires (1996), le PFEQ en 2000 et celui du secondaire en 2005. 
6 Avant 1994, il y avait quatre cours dans chacune des disciplines suivantes : langue d’enseignement 
et litérature, philosophie et éducation physique, en plus de quatre cours complémentaires. Avec la 
réforme, les  disciplines  de  philosophie et  d’éducation  physique  ont  perdu chacune  un cours  pour 
créer les  deux cours  de langue seconde (anglais  ou français), et les cours complémentaires  ont 
diminué de moitié (CEEC, 2001). 
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Les cours de langue seconde sont oferts en quatre niveaux7, déterminés par un test de 
classement, pour répondre aux diférents degrés de maîtrise de la langue des étudiants 
à l’entrée. Il est important de souligner que le premier niveau, Anglais de base, était 
considéré comme transitoire et  destiné aux étudiants  n’ayant  pas  une  maîtrise 
sufisante de la langue (CEEC, 2001). Cependant, le cours est devenu standard lors de 
la révision  des  devis en  1998  parce  qu’il «accueilait  de  35 à  40%  des étudiants 
inscrits au colégial» (Fournier, 2007, p. 17). 
 
Cet ajout  de cours en  L2 répond également aux  objectifs  du  Conseil  des 
colèges qui réitère la volonté des colèges à: 
 
- Prendre le relais des acquis antérieurs dans une approche de continuité; 
- Préparer adéquatement les élèves à leur cheminement ultérieur; 
- Harmoniser l’action  du colégial avec cele  des autres  ordres  d’enseignement. 
(Conseil des colèges, 1992, p. 10)  
 
Les intentions éducatives du nouveau devis colégial en langue seconde visent 
donc la continuité avec le  programme  du secondaire et la  préparation à  des études 
universitaires  ou au  marché  du travail.  Le  gouvernement souhaite  que les étudiants 
soient «capable[s] de communiquer en d’autres langues, au premier chef en français 
et en anglais, à  un  niveau  qui  dépasse le simple code  d’usage» (Gouvernement  du 
Québec,  1993, p. 17).  La  CEEC (2001) souligne  que «les cours  de langue seconde 
visent à amener l’élève à communiquer avec  une certaine aisance, et ce,  dans  une 
variété  de contextes» (p. 34).  Ces intentions sont renouvelées en  2001  dans le Plan 
d’action sur l’amélioration  de l’apprentissage  de la langue seconde publié au 
lendemain  des  États  généraux sur l’éducation  de  1995-1996.  En efet, le 
                        
7 604-104-03: Anglais de base («faux débutants»). Le cours est devenu 604-100-03 en janvier 1999.  
604-101-03: Langue anglaise et communication (intermédiaire faible)  
604-102-03: Langue anglaise et culture (intermédiaire fort)  
604-103-03: Culture anglaise et litérature (avancé)  
(Fournier, 2007) 
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gouvernement désire metre en place diférentes actions à tous les niveaux scolaires 
pour  donner  une  place  prépondérante à l’EALS, ce  qui se traduit au colégial  par 
«renforcer la  maîtrise  de l’anglais, langue seconde, en  poursuivant les eforts 
déployés aux  ordres  d’enseignement  précédents, en  prévision  de l’entrée  des élèves 
sur le marché du travail ou à l’université» (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 5). 
 
Afin de soutenir la progression des élèves en L2 et de permetre l’ateinte des 
objectifs poursuivis par le ministère, la CEEC (2001) recommande: 
 
De définir un standard minimal en langue seconde pour l’obtention du 
diplôme  d’études colégiales afin  de répondre aux atentes  des 
employeurs et  des  universités au regard  de la  maîtrise  d’une langue 
seconde; 
 
De  modifier  un article  du Règlement sur le régime  des études 
colégiales de façon à éliminer les règles touchant les domaines de la 
formation  générale complémentaire, à  permetre  d’utiliser les  unités 
alouées à ces cours  pour s’assurer  que les élèves classés  dans le 
premier  niveau  de langue seconde  puissent ateindre le standard 
minimal  défini  pour l’obtention  du  DEC et à  permetre aux élèves 
intéressés  par l’apprentissage  d’une troisième langue  de  pouvoir 
utiliser ces unités à cete fin. (p. 6) 
Ces recommandations font également  partie  du  plan  d’action  du 
gouvernement  pour l’amélioration  de l’apprentissage  de la  L2 (Gouvernement  du 
Québec,  2001a),  mais force est  de constater  qu’eles  n’ont  pas,  du  moins jusqu’à 
présent, été  mises en  œuvre  malgré l’intérêt évident  que revêt l’EALS chez les 
décideurs.  Toutefois, le  MELS a  pris  une autre initiative, cele  d’instaurer  une 
épreuve ministériele de langue seconde dans tous les colèges du Québec. Il s’agit en 
fait d’«une épreuve certificative qui vise à établir, sur une échele unique, les niveaux 
de maîtrise ateints par l’élève, au terme de ses cours de langue seconde au colégial, 
au regard  de  quatre  habiletés: écouter, écrire, lire et  parler» (Direction  de 
l’enseignement colégial, 2010, p. 6). Le but est de permetre aux employeurs et aux 
universités  de connaître le  niveau  de  maîtrise en langue seconde  des étudiants 
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colégiaux.  Encore  une fois,  bien  que les travaux se soient échelonnés sur six ans 
(entre 2005 et 2011), le projet n’a pas dépassé le stade de projet pilote. 
 
En résumé, le colégial a été le premier au début des années 90 à revaloriser 
l’EALS en ajoutant  deux cours  obligatoires à sa formation et en formulant  des 
souhaits  pour  pousser  plus loin  une  maîtrise  minimale  de l’ALS à la fin  des études 
colégiales. Dans les  paragraphes suivants,  nous exposons les changements  qui sont 
survenus pour améliorer l’EALS aux niveaux primaire et secondaire. La présentation 
de ces changements nous permet de décrire la formation que les élèves reçoivent au 
deux  niveaux  d’enseignement  précédents, ce  qui facilitera la compréhension  des 
questionnements qui alimentent le problème de recherche dans la section suivante. 
1.1.2 Programme de formation de l’école québécoise au primaire 
L’un  des  objectifs  du  PFEQ  vise spécifiquement la revalorisation  de 
l’apprentissage  de l’ALS, au  primaire «de façon à favoriser l’acquisition  de cete 
compétence et l’ouverture  des élèves sur le  monde» (Gouvernement  du  Québec, 
2001a, p. 5).  L’intention est  de  poursuivre au secondaire lorsque la réforme aura 
ateint cet ordre d’enseignement. En fait, l’objectif du premier axe d’intervention du 
Plan  d’action  pour  améliorer l’apprentissage  de la langue seconde est  d’enseigner 
eficacement  un anglais fonctionnel (Gouvernement  du  Québec,  2001a).  Pour ce 
faire, l’enseignement  de l’ALS a été devancé  d’une année,  passant de la  quatrième 
année à la troisième année dès septembre 2001 (Gouvernement du Québec, 2014). En 
2006,  une  nouvele  décision  gouvernementale introduisait l’ALS  dès la  première 
année (Gouvernement  du  Québec,  2014).  Depuis ce  dernier ajout, sept  heures sont 
atribuées  pour l’enseignement  de  deux  disciplines en arts,  de la langue seconde et 
d’éthique et culture religieuse au  premier cycle  du  primaire (1re et  2e années), soit 
environ  1 h 30  par semaine (Lemieux et  Drapeau,  2009).  Le  mandat  des cours  du 
premier cycle est  d’éveiler les élèves à l’apprentissage  d’une langue seconde à 
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travers des chansons et des comptines pour développer l’oreile, le vocabulaire et une 
certaine curiosité envers la langue (Gouvernement du Québec, 2014). 
 
Au  deuxième et au troisième cycles (de la  3e à la  6e année),  11  heures sont 
atribuées  pour l’enseignement  de  deux  disciplines en arts,  de la langue seconde et 
d’éthique et culture religieuse,  de la science et technologie et  de la  géographie,  de 
l’histoire et de l’éducation à la citoyenneté, soit environ 1 h 15 par semaine (Lemieux 
et Drapeau, 2009). De plus, le programme prévoit l’implantation d’un cours d’anglais 
intensif8 en  6e année. La  nouveauté  du programme  d’anglais intensif,  qui existe 
depuis 19739, est qu’il sera étendu à toutes les écoles de la province. Ces cours ont 
progressivement été implantés à partir de l’année scolaire 2011-2012, et le ministère 
visait l’implantation partout à travers la province d’ici 2015-2016 (Gouvernement du 
Québec,  2014).  Cete réforme en  6e année est appuyée sur les recommandations  de 
spécialistes  qui afirment  que l’enseignement  d’une langue à petite  dose est 
totalement ineficace, et  que la  voie à suivre est  plutôt cele  de l’apprentissage 
intensif  dans  un court laps  de temps (Cardinal,  2012).  En efet, l’enseignement 
intensif  double  pratiquement le  nombre  d’heures consacrées à l’anglais, et  permet 
donc d’ateindre les 1 200 heures que les experts jugent nécessaires pour développer 
les compétences atendues (Gouvernement  du  Québec,  2014).  Cependant, en  mars 
2013, le gouvernement a annoncé qu’il levait «l’obligation qui était faite à toutes les 
écoles  primaires francophones  d’ofrir l'anglais intensif à la fin  du cours  primaire» 
(Richer,  2013,  n.p.).  Le  milieu  de l’éducation faisait  des  pressions sur le 
gouvernement en ce sens puisqu’il jugeait l’implantation dificile à appliquer, surtout 
dans des délais aussi courts. En efet, seulement 12 % des écoles fonctionnaient sur le 
modèle de l'immersion au moment de l’annonce de la ministre (Ibid.). En conclusion, 
les changements en  EALS au  primaire se résument à augmenter légèrement le 
                        
8 La formule la plus populaire est de consacrer cinq mois à l’enseignement exclusif de l’ALS et les 
cinq autres mois sont destinés aux autres matières (MELS, 2011). 
9 Lynn Thomas, professeure à l’Université de Sherbrooke et notre co-directrice lors d’une rencontre, 
le 27 avril 2015. 
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nombre  d’heures10, à l’ofrir  dès la  1re année et à  permetre l’intégration  d’un 
enseignement exclusif et intensif au 3e cycle (5e ou 6e année). 
1.1.3 Programme de formation de l’école québécoise au secondaire 
Lors  de l’implantation  de la réforme en  2001, le  PFEQ comportait  deux 
programmes en ALS au premier et au deuxième cycles du secondaire: le programme 
de base et le programme enrichi. Dans les deux cas, «l’interaction orale est essentiele 
à l’apprentissage  de l’anglais» (Gouvernement  du  Québec,  2001b,  n.p.). En fait, 
l’interaction  orale est le  pilier  des  deux autres compétences (Ibid.).  Le  programme 
enrichi s’adresse aux élèves ayant «terminé avec succès  un  programme  d’anglais 
intensif au primaire ou ont acquis une expérience tout aussi enrichissante de l’anglais 
dans un contexte autre que celui d’un programme d’anglais intensif» (Ibid., n.p.). Par 
contre, ce dernier n’est pas ofert dans toutes les écoles (Gouvernement de Québec, 
2014).  En fait, environ le quart  des élèves  de cinquième secondaire passent les 
épreuves uniques du programme enrichi à la fin du secondaire (Ibid.). Ajoutons que 
certaines écoles  ofrent le Programme  d’étude intermédiaire (PEI)  du  Baccalauréat 
international (BI) dans lequel l’apprentissage des langues secondes est favorisé. 
 
Au  premier cycle  du secondaire (1re et  2e années),  200  ou  300  heures 
(enseignement régulier  ou enrichi) sont  prévues  pour l’enseignement  de l’ALS 
(Lemieux et  Drapeau,  2009).  Au second cycle  du secondaire,  dans les  parcours  de 
formation  générale et  de formation  générale appliquée,  100  ou  150  heures sont 
alouées à l’anglais en  3e année, et  100  heures  pour chacune  des  deux  dernières 
années (Lemieux et Drapeau, 2009). Le parcours de formation axé sur l’emploi ofre, 
quant à lui,  50  heures  d’enseignement  pour chacune  des trois années.  À la fin  des 
études secondaires,  un examen du  ministère,  qui évalue les trois compétences  du 
                        
10 La  moyenne  d’heures consacrées à la langue seconde au  primaire était  d’environ  260  heures 
comparativement à  297 avec l’introduction  de l’anglais  dès la  première année, soit  une 
augmentation de 14% (Gouvernement du Québec, 2014). 
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programme,  doit être réussi  pour l’obtention  du  DES.  Les atentes à la fin  du 
secondaire sont inspirées du rapport d’un groupe de travail qui a élaboré les profils de 
formation en quatre points: 
 
- La capacité  de lire  des textes  destinés au  grand  public (journal,  magazine 
d’information,  manuel  d’instructions accompagnant les appareils  domestiques, 
documents d’information publiés par les gouvernements ou les entreprises), ainsi 
que des œuvres litéraires contemporaines destinées à un large public; 
- La capacité  d’écrire corectement et aisément  des textes reliés à la  vie 
quotidienne (p. ex. letre, demande de service ou d’emploi); 
- La capacité  d’écouter eficacement  un film, la  description  d’un évènement 
sportif, un buletin de nouveles, une émission d’afaires publiques; 
- La capacité  de  mener aisément  une conversation articulée  pour fins 
d’information,  pour la  vie  quotidienne  ou  pour le travail. 
(Gouvernement du Québec, 1994, p. 33) 
 
En résumé, le secondaire se veut une continuité des apprentissages amorcés au 
primaire. Ensemble, les deux ordres d’enseignement visent un enseignement eficace 
d’un anglais fonctionnel basé sur les interactions orales. 
1.2 Niveau atendu à la fin du secondaire  
Nous  venons  de constater  que le système  d’éducation  québécois a subi  des 
transformations  dans les années  90 et  2000  pour tenter  de répondre aux  besoins  du 
XXIe siècle en matière d’apprentissage des langues secondes. En efet, une meileure 
connaissance des langues, en particulier de l’anglais, a été identifiée et intégrée dans 
les changements apportés aux programmes du primaire, du secondaire et du colégial 
pour ateindre ce but. Cete mise en contexte nous a permis de metre en lumière un 
intérêt marqué chez les décideurs et la population pour un apprentissage plus eficace 
de l’ALS, et ce, jusqu’à  un  niveau relativement élevé  de  maîtrise  de la langue.  Du 
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temps,  des eforts et  des ressources  y  ont été consacrés, il  nous apparaît  donc 
pertinent  de nous intéresser à la  maîtrise  de l’ALS des étudiants  qui  ont réussi leur 
cheminement scolaire (primaire et secondaire) et  qui sont  maintenant au cégep 
puisque ceux-ci  ont évolué  dans les réformes  qui  ont été  mises en  place.  Dans les 
prochains paragraphes,  nous  décrivons,  d’une  part, le contenu  de formation  du 
secondaire afin  de  voir clairement  queles sont les atentes  gouvernementales  quant 
aux compétences à acquérir pour la réussite du cours, et d’autre part, nous présentons 
celes du colégial concernant les cours d’anglais11. Cete dernière partie met la table 
pour la présentation du problème de recherche. 
1.2.1 Atentes de fin de cycle du secondaire en ALS 
La  volonté  ministériele semble  d’amener les élèves à acquérir  des savoirs 
dans les trois compétences,  donc  de  développer les compétences  des élèves 
globalement en L2 et de les metre en contact avec plusieurs aspects de la langue (la 
culture, le répertoire linguistique, les stratégies, les démarches et les textes). En efet, 
le document ministériel sur la progression des apprentissages confirme «l’importance 
primordiale  que revêtent les connaissances  dans le  développement  des trois 
compétences  des  programmes  de  base  d’anglais, langue seconde (ALS),  des  deux 
cycles  du secondaire, soit Interagir  oralement en anglais,  Réinvestir sa 
compréhension  des textes et Écrire et  produire  des textes» (Gouvernement  du 
Québec,  2010b, p. 5). Les étudiants  disposent  des trois  dernières années  du 
secondaire  pour développer les compétences  du  programme, la  dernière année étant 
en majeure partie consacrée à la consolidation des apprentissages (Ibid.). 
 
La  première compétence est, rappelons-le, le  pilier  des deux autres 
compétences (Gouvernement du Québec, 2001b), et les atentes de fin de cycle sont 
les suivantes: 
                        
11 Rappelons que le cours d’ALS du deuxième cycle du secondaire est obligatoire pour l’obtention du 
DES, et donc pour l’admission au cégep. 
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- Participation aux interactions orales: 
L’élève interagit  volontiers  oralement en anglais. Il communique en 
anglais dans toutes les situations en classe avec une certaine assurance. 
Il contribue aux interactions  orales lorsqu’il coopère  pour faire  part 
aux autres de ses idées et de ses points de vue. Il se risque à s’exprimer 
en anglais et persévère, même s’il commet des ereurs. (Ibid., p. 20) 
- Contenu du message: 
Dans  des situations familières, l’élève  peut communiquer avec  une 
personne anglophone  qui  ne  parle  pas sa langue  maternele.  L’élève 
transmet un message cohérent, qui se rapporte au sujet et corespond à 
sa  maturité cognitive. Il élabore sur  des  problématiques  variées et 
défend ses opinions. Il tient compte de l’intention de communication et 
de l’interlocuteur pour interagir corectement. (Ibid., p. 20) 
- Articulation du message: 
L’élève prête atention à l’articulation du message. Il maîtrise bien les 
expressions  de la langue fonctionnele et l’utilise  dans toutes les 
situations en classe. Il communique en anglais avec aisance; il 
s’exprime  oralement  de façon  plus structurée, avec  davantage  de 
facilité et  de fluidité, et cherche  de  moins en  moins ses  mots. Il 
emploie  parfois  des  phrases complexes et  des expressions 
idiomatiques. Son répertoire linguistique (ex.: vocabulaire, grammaire, 
intonation et  prononciation) est sufisamment  précis  pour  que les 
ereurs  qu’il commet  ne  nuisent  pas à la compréhension  du  message. 
(Ibid., p. 20) 
- Gestion des stratégies et des ressources: 
L’élève s’eforce d’améliorer cete compétence. Soutenu au besoin par 
l’enseignant et ses  pairs, il  gère ses stratégies et ses ressources. Il 
dispose d’un ensemble de stratégies et de ressources et sait lesqueles 
utiliser selon la tâche à réaliser; il sait comment les utiliser et analyse 
leur eficacité tout au long de la tâche. Aidé au besoin, l’élève parvient 
à réguler son évolution en tant que communicateur. Il est un apprenant 
d’anglais, langue seconde,  doté  de stratégies et  de ressources  dont il 
aura besoin pour poursuivre son apprentissage, et ce, tout au long de sa 
vie. (Gouvernement du Québec, 2001b, p. 20) 
40 
 
Les  deux autres compétences sont complémentaires à la  première et se 
développent en synergie (Ibid.). Eles misent sur une compréhension satisfaisante de 
textes audio  ou écrits authentiques en anglais  qui traitent  de sujets corespondant à 
leur âge, leurs intérêts et leur  niveau  de  développement langagier.  Certains sujets 
peuvent  même  porter sur  des  problématiques complexes et  des idées abstraites. 
L’élève  doit comprendre sufisamment le  matériel  pour établir  des liens  personnels 
avec les textes et faire des généralisations pertinentes. La compréhension adéquate de 
l’élève lui permet également de réutiliser le matériel entendu ou lu dans une tâche de 
réinvestissement (Ibid.).  Lorsqu’il  produit  des textes, ceux-ci  peuvent être compris 
par un anglophone qui ne parle pas la langue de l’élève. Il peut écrire des textes variés 
et il  peut  défendre  un  point  de  vue. Il emploie  un  vocabulaire assez élaboré  pour 
utiliser des expressions idiomatiques pertinentes et il sait appliquer corectement les 
conventions linguistiques teles  que l’ordre  des  mots, les accords, l’orthographe, 
l’usage de la majuscule et la ponctuation (Ibid.). Pour chacune des compétences, on 
s’atend à ce  que l’élève soit capable  d’utiliser corectement  des stratégies et  des 
ressources pour l’aider à réaliser sa tâche. 
 
Tout compte fait, si  nous comparons la  description  des atentes  du  PFEQ à 
l’échele  de l’ACTFL, le  niveau  visé et sanctionné  par le  ministère corespond 
minimalement au  niveau intermédiaire (Intermediate  Mid  ou  High)  de leur 
classement: 
 
Speakers at the Intermediate level are distinguished primarily by their 
ability to create  with the language  when talking about familiar topics 
related to their daily life. They are able to recombine learned material 
in order to express personal meaning. Intermediate-level speakers can 
ask simple  questions and can handle a straightforward survival 
situation. They produce sentence-level language, ranging from discrete 
sentences to strings  of sentences, typicaly in  present time. 
Intermediate-level speakers are  understood  by interlocutors  who are 
accustomed to  dealing with  non-native learners  of the language. 
(ACTFL, 2012, p. 7) 
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Nous y retrouvons les atentes nommées plus haut, par exemple, les élèves ont 
une certaine autonomie puisqu’ils montrent de la créativité avec la langue lorsqu’ils 
parlent  de sujets familiers. Ils  peuvent réutiliser le  matériel  vu en classe  pour 
exprimer des idées personneles. Ils maîtrisent la communication de base (questions 
et réponses) et sont compris  par  des locuteurs  natifs  habitués à interagir avec  des 
apprenants. En somme, l’élève qui possède son DES a normalement une connaissance 
de niveau intermédiaire de l’ALS lorsqu’il s’inscrit au cégep. 
1.2.2 Atentes au colégial 
C’est  donc  dans  une  volonté  de continuité  que le  MELS énonce  que les 
atentes au colégial concernant l’apprentissage  de l’ALS  doivent  dépasser celui  du 
simple code  d’usage (Gouvernement  du  Québec,  1993) et  que les cours colégiaux 
servent «à renforcer la  maîtrise  de l’anglais, langue seconde, en  poursuivant les 
eforts  déployés aux  ordres  d’enseignement  précédents, en  prévision de l’entrée  des 
élèves sur le marché du travail ou à l’université» (Gouvernement du Québec, 2001a, 
p. 5). Le devis précise clairement que les quatre niveaux 
 
ont pour objet le passage à un niveau supérieur de maîtrise de la langue 
anglaise, en  proposant  une  variété  de thèmes et  de situations  qui 
demandent  une compréhension  plus  profonde  que cele exigée au 
secondaire et  qui conduisent à  des communications supposant  un 
enrichissement  du  vocabulaire et  une  plus  grande  précision 
grammaticale (Gouvernement du Québec, 2012, p. 34). 
De  plus, lors  de l’évaluation  de la formation  générale en  2001, la  CEEC 
(2001) réitère  que «les cours  de langue seconde  visent à amener l’élève à 
communiquer avec une certaine aisance, et ce, dans une variété de contextes» (p. 34). 
Ele  propose  d’aileurs au  ministère  des  modifications au régime  d’études afin  de 
permetre à tous les cégépiens d’ateindre un standard minimal en ALS. 
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Or,  20 ans après l’instauration  des cours  obligatoires en  ALS, les cégeps 
accueilent toujours 30 à 40 % des étudiants en 604-100 Anglais de base alors que ce 
cours ne  devait être que temporaire (CEEC,  2001;  Fournier  2007).  Pourtant,  nous 
nous atendrions à ce  que le  niveau  minimal en entrant au cégep soit le  niveau 
intermédiaire (604-101: Langue  anglaise et communication)  puisque la compétence 
générale  de ce cours est  de «Communiquer en anglais avec  une certaine aisance» 
alors  que celui  du cours  604-100 est  de «Comprendre et exprimer  des  messages 
simples en anglais» (Gouvernement  du  Québec,  2012, p. 35-36).  En  outre, lorsque 
nous comparons le contenu du programme de base du secondaire à celui du premier 
niveau au colégial, nous constatons plusieurs similitudes entre les deux programmes 
sur le plan  des connaissances et  des compétences à acquérir (voir Annexes  1 et  2). 
Fournier (2007) a  par aileurs comparé les atentes aux épreuves  de cinquième 
secondaire  disponibles  dans les  documents  d’information  des épreuves  uniques en 
anglais, langue seconde de cinquième année du secondaire de juin et août 2006 ainsi 
que de janvier 2007, et les contenus proposés dans les manuels les plus utilisés pour 
le cours 604-100 Anglais de base des éditeurs québécois. Il en conclut qu’il existe un 
manque  de  progression  perceptible entre les  deux, c’est-à-dire  qu’il  ne  voit  pas  de 
changements notables dans le degré de dificulté du cours colégial au point de vue du 
contenu pédagogique: «les éléments de compétence dépassent à peine, du moins sur 
papier, les exigences des examens finals [sic] du secondaire» (p. 6). Il semble que le 
cours 604-100 réponde à un besoin de la clientèle cégépienne, mais ne réponde pas 
aux atentes du ministère ni de la CEEC par rapport à la maîtrise atendue de l’ALS 
au colégial.  Cete situation soulève des questions. Notons  qu’il se  peut  que  des 
étudiants performent moins bien lors du test de classement, que ce soit consciemment 
(pour suivre un cours plus facile) ou non (stress, fatigue, retour aux études quelques 
années après avoir réussi le  DES, etc.).  Cependant, les étudiants sont évalués en 
classe en début de session et (re)classés dans le bon niveau s’il y a lieu. Ainsi, nous 
considérons que les étudiants qui suivent le cours 604-100 sont vraiment à leur place. 
Ainsi, si le colégial ofre un cours équivalent à celui réussi pour l’obtention du DES, 
c’est  qu’un  nombre important  d’étudiants  n’ont  pas ateint le  niveau  de  maîtrise 
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atendu bien  qu’ils aient réussi leur cours au secondaire.  Nous cherchons à 
comprendre les raisons  qui  puissent expliquer cete situation, ce  qui nous amène à 
notre problème de recherche. 
2. PROBLÈME DE RECHERCHE 
Nous avons  présenté les atentes  de fin  de cycle  pour le secondaire  dans le 
programme de base ainsi que celes du colégial. Nous avons constaté que le niveau 
atendu au colégial pour des étudiants ayant suivi le PFEQ du primaire au secondaire 
est le  604-101 Langue  anglaise et communication.  Cependant,  un  nombre  non 
négligeable d’étudiants se retrouvent dans un niveau équivalent, sur papier du moins, 
au cours  du secondaire (604-100 Anglais  de  base) (Fournier,  2007). En efet, les 
données sur les  notes  obtenues au secondaire et au colégial ainsi  que le taux  de 
fréquentation  du cours  604-100 Anglais  de  base apportent  des informations 
pertinentes à notre problème de recherche. 
2.1 Notes obtenues au secondaire et au colégial 
Un coup  d’œil aux  moyennes et aux taux  de réussite aux épreuves  uniques 
présentés dans le tableau 1 ateste que les élèves de cinquième secondaire à travers la 
province réussissent plutôt bien. 
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Tableau 1 
Moyennes et taux de réussite aux épreuves uniques 2008-2014 
 
Année Moyenne 
(/100) 
Taux de réussite 
provincial (%) 
2008 82,2 94,6 
2009 82,2 93,6 
2010 77,6 95 
2011 76,8 94,7 
2012 76,4 94,6 
2013 77,2 94,9 
2014 76,8 94,2 
Source:  MELS (s.d.) 
 
Nous  observons  que les taux  de réussite sont très élevés (entre  93,6 % et 
94,9 %) et que les moyennes sont satisfaisantes (entre 76,4 % et 82,2 %) malgré une 
chute de presque 5 points à partir de 2010. Nous remarquons que 2010 corespond à 
l’année  où les  premiers élèves ayant fait entièrement le  programme  du  Renouveau 
pédagogique  du  primaire au secondaire  ont été évalués  pour la  première fois.  Les 
notes  des épreuves  uniques sont combinées aux résultats scolaires, et ensemble, ils 
constituent le résultat final au buletin des élèves, comme l’ilustre le tableau 2: 
 
Tableau 2 
Répartition des notes suite aux épreuves uniques 
 
 
Source:  Gouvernement du Québec (2013) 
 
Si ces élèves ont réussi, nous devrions considérer qu’ils satisfont aux atentes 
du programme du deuxième cycle du secondaire, donc qu’ils démontrent une maîtrise 
globale  des trois compétences  du  programme.  Cependant, il semble exister  un écart 
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entre les  notes  obtenues au secondaire et celes  du colégial.  Regardons les  deux 
graphiques représentés par la figure 1 pour expliciter notre propos. 
 
 
Source: Fournier (2007). 
 
Figure 1: Distribution des notes du secondaire et du colégial en ALS 
 
Fournier (2007) relève que «la courbe de distribution des notes en anglais au 
secondaire  n’est  pas représentative  des courbes  de  distribution  de  population 
normalement atendues (distribution normale ou de Gauss, dite «en cloche»)» (p. 96), 
alors  que cele  du colégial l’est12. Il constate aussi, sans en expliquer les raisons, 
qu’il est facile d’obtenir 85 % et plus en ALS au secondaire, alors qu’il est beaucoup 
plus dificile de le faire au cégep. Il remarque que 
 
les étudiants  qui arivent au colégial  ont  généralement  obtenu 
d’excelents résultats en anglais, langue seconde, au secondaire. 
Toutefois, après un test de classement, un nombre élevé d’entre eux se 
retrouve dans le cours d’Anglais de base (604-100-03) dans lequel les 
échecs sont nombreux (Ibid., p. ii). 
                        
12 À noter dans le tableau représentant le niveau au secondaire qu’il n’y a pas de notes sous les 60 
puisque c’est un critère d’admission au colégial que de réussir le cours au secondaire. 
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En efet, non seulement le cours est le plus populaire – il compte à lui seul au 
moins le tiers  des étudiants inscrits  dans les  quatre  niveaux  oferts –, mais il est 
également le plus échoué. Lors du sondage efectué par Fournier (2007) en 2001, le 
pourcentage  d’échecs en  100 était  de  20,83 % comparativement à  16,19 % en  101, 
15,35 % en  102 et  14,05 % en  103.  Bien  qu’il soit le cours le  moins exigeant  des 
quatre  oferts en  ALS au colégial, et  que son  degré  de  dificulté  n’excède  pas 
vraiment celui du secondaire, il semble être le plus dificile à réussir. 
 
Ceci amène Fournier (2007) à penser que les étudiants arivent au cégep avec 
une fausse idée de leur compétence réele: 
 
Quand on regarde les résultats du secondaire, on peut s’étonner qu’il y 
ait autant  d’échecs en anglais au colégial.  Les étudiants sont eux-
mêmes surpris: plusieurs d’entre eux pensent qu’il leur est impossible 
d’échouer  puisqu’ils avaient  plus  de  90 % au secondaire.  Toutefois, 
malgré ces  notes élevées,  on entend fréquemment les  professeurs  du 
colégial souligner le besoin de cours de mise à niveau en anglais. Ce 
constat, bien qu’anecdotique, soulève des interogations sur les causes 
du taux  de réussite inférieur  des cours  des  niveaux les  plus  bas au 
colégial, en particulier en Anglais 100. (p. 6) 
D’aileurs,  plusieurs étudiants sont classés en  mise à  niveau lors  du test  de 
classement colégial, alors  que ce cours  n’existe normalement pas. En fait,  pour 
palier les lacunes, les cégeps ont créé des centres d’aide en anglais ou des cours 604-
100 adaptés (ajout d’une heure par semaine financée par des programmes d’aide à la 
réussite)13. 
 
Ce faible niveau des étudiants 604-100 peut étonner, car une sélection est faite 
à l’entrée au cégep: le colégial n’accueile pas tous les élèves sortants du secondaire. 
Ainsi, le taux de passage direct des élèves du secondaire vers le cégep est d’environ 
                        
13 Ces informations  proviennent  d’un sondage auprès  d’autres  départements en  ALS à travers le 
Québec initié par le département de Langues modernes du Cégep de St-Hyacinthe en mars 2013. 
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66 %14 (Demers,  2014).  Ceux  qui souhaitent continuer  doivent répondre aux 
conditions d’admission15 qui sont imposées pour assurer un minimum de rendement 
et leur donner une meileure chance de réussir leurs études. Ces conditions sont des 
exigences  minimales  qui atestent  que les  demandeurs  ont les acquis fondamentaux 
pour  mener  plus loin leurs études. Eles font en sorte  que les cégeps reçoivent les 
étudiants les  plus aptes à  poursuivre  des études  postsecondaires, c’est-à-dire  qu’ils 
ont le bagage nécessaire pour suivre une tele formation. À noter qu’au courant des 
dernières années, les exigences  ont été ajustées au colégial  pour rencontrer les 
nouveaux standards du Renouveau pédagogique (Gouvernement du Québec, 2010a). 
Il  nous apparaît  donc singulier  de constater  que le tiers  des étudiants  qualifiés  pour 
poursuivre  des études colégiales  ne soient  pas classés  dans  un  niveau  d’anglais 
supérieur à ce qu’ils ont réussi au secondaire. 
 
Finalement, les  notes  du secondaire  ne semblent  pas être  un indicateur  du 
niveau réel  de compétence  des élèves en  ALS.  D’aileurs, Lapostole (2003,  dans 
Fournier, 2007) posait la question suivante: 
 
Comment justifier l’absence de lien étroit entre la note obtenue à une 
épreuve ministériele portant sur la compétence langagière et passée au 
terme du cours secondaire, et cele obtenue à la suite d’un cours visant 
l’amélioration en cete  même  matière et suivi à l’entrée  du cours 
colégial? (p. 20).  
En terme  de  validité apparente,  Fournier (2007) afirme  qu’il semble exister 
un problème au secondaire. Quoi qu’il en soit, cete absence de lien fait ressortir un 
manque  de cohérence entre les  notes  obtenues en  ALS au secondaire et celes  du 
cégep. 
                        
14 Cete donnée datent de 2012, mais les taux semblent peu fluctuer d’une année à l’autre. 
15 Il faut avoir réussi les cours suivants : langue d’enseignement de la 5e secondaire, langue seconde 
de la  5e secondaire,  histoire  de la  4e secondaire, sciences  physiques  de la  4e secondaire et 
mathématiques de la 5e secondaire ou un cours de mathématique de la 4e secondaire avec un niveau 
de difficultés comparable (Gouvernement du Québec, 2010a). 
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2.2 Fréquentation du cours 604-100 Anglais de base 
Comme  nous l’avons  mentionné  précédemment,  un  pourcentage  d’étudiants 
plutôt élevé est classé dans le niveau inférieur à celui atendu à leur arivée au cégep, 
et ce,  depuis l’intégration  des cours  obligatoires en  ALS en  1994 (CEEC,  2001; 
Fournier,  2007).  Rappelons  que le cours  de  base était au  départ transitoire  pour 
permetre l’intégration  des étudiants  dans les cours  d’anglais  nouvelement 
obligatoires, et qu’il est devenu standard lors de la révision des devis en 1998 parce 
qu’il «accueilait  de  35 à  40 %  des étudiants inscrits au colégial» (Fournier,  2007, 
p. 17). Au début des années 2000, l’étude de Fournier montrait qu’en 2001-2002, le 
niveau  100 regroupait  33,9 %  des étudiants colégiaux16 (Ibid.).  Par aileurs,  une 
recension  de la  distribution  des étudiants  par  niveau au Cégep  de  St-Hyacinthe 
présentée dans le tableau 3 donne un aperçu de la situation au courant de la dernière 
décennie. 
 
                        
16 L’étude de Fournier (2007) portait sur l’analyse de données individueles de 1498 étudiants de la 
cohorte  2001  provenant  de trois colèges  privés ainsi  que  des  données  perceptueles  de  50 
professeurs d’anglais au colégial.  À titre  de complément  d’information, le  niveau  101 récoltait 
33,4 %, le niveau 102, 24,1 % et le niveau 103, 8,6 %. 
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Tableau 3 
Distribution des étudiants par niveau au Cégep de St-Hyacinthe (2003-2014) 17 
 
Sessions 604-100 (%) 604-101 (%) 604-102 (%) 604-103 (%) 
A-2003 37.5 34.5 23.5 4.5 
A-2004 32.5 34.5 28 5 
A-2005 35.5 35.5 22.5 6.5 
A-2007 34.5 36 25 4.5 
A-2008 36.5 31.5 27 5 
A-2009 38.5 29.5 27 5 
A-2010 37 34 25.5 3.5 
A-2011 36 30 28.5 5.5 
A-2012 32.5 33 31 3.5 
A-2013 33.5 33.5 28.5 4.5 
A-2014 35.8 39 21 5.2 
A-2015 28.8 40.1 24 7.1 
Source:  Statistiques du département de Langues modernes du Cégep de St-Hyacinthe 
 
Nous constatons que le pourcentage oscile entre 32,5 % et 38,5 % entre 2003 
et  2014 au  Cégep  de  St-Hyacinthe. Seul l’automne  2015 afiche  un  pourcentage 
inférieur à 30 %. En combinant ces données à celes recueilies par Fournier (2007) 
de 1994 à 2002, il nous apparaît étonnant que le taux de fréquentation du cours soit si 
élevé et  demeure stable  depuis  20 ans  malgré les  mesures  prises aux  ordres 
d’enseignement inférieurs  pour améliorer la connaissance  de l’ALS.  D’aileurs, la 
CEEC (2001)  mentionne, dans son rapport synthèse  de l’évaluation  de la  mise en 
œuvre de la composante de formation générale des programmes d’études, qu’«il est 
pour le  moins consternant  qu’après cinq années  d’enseignement  de l’anglais,  voire 
huit  dans certains cas, les élèves  n’arivent  pas  mieux  préparés lorsqu’ils 
entreprennent leurs études colégiales» (p. 35).  Ce constat  nous ramène au  PFEQ 
                        
17 Notons que les données pour l’automne 2006 sont manquantes. 
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ainsi  qu’à sa  mise en  œuvre (stratégies  pédagogiques, environnement  pédagogique, 
etc.). Une partie de la réponse peut s’y trouver, mais ele peut également provenir de 
l’apprenant lui-même.  Au-delà  du  programme,  des  méthodes  pédagogiques et  des 
notes  globales en  ALS,  quels sont d’autres facteurs  qui influencent les apprenants 
performants en  L2?  Quels sont les facteurs  de réussite au colégial? Qui sont les 
étudiants inscrits dans les cours de 604-100 Anglais de base? 
2.3 Question de recherche 
Ces réflexions  nous amènent à  proposer la  question  de recherche suivante: 
comment les caractéristiques des étudiants inscrits dans les cours colégiaux 604-100 
Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et communication du  Cégep  de  St-
Hyacinthe peuvent-eles expliquer l’écart quant à leur maîtrise de la langue anglaise? 
 
Nous considérons les caractéristiques comme des traits  particuliers  qui 
décrivent les individus. Pour  déterminer ces caractéristiques,  nous  nous intéressons 
aux facteurs  de réussite en  L2 chez les étudiants, c’est-à-dire aux  variables 
personneles  des apprenants qui influencent l’acquisition  d’une  L2, comme les 
diférences individueles (DI) et les  variables de réussite en  ALS au colégial, pour 
identifier des éléments qui pouraient expliquer l’écart de maîtrise de la L2 entre les 
étudiants inscrits au niveau atendu (604-101-03) et ceux du niveau faible (604-100-
03). Nous  utilisons le  mot  maîtrise dans le sens  des termes anglais language 
achievement ou success in  mastering  an  L2 utilisés dans la litérature sur la 
psychologie de l’apprenant en L2 (Dörnyei, 2005). 
 
Nous aurions pu faire d’autres choix, par exemple, nous pencher sur l’aspect 
linguistique soit la compétence langagière en  ALS et  utiliser les indicateurs  du 
Canadian  Language Benchmarks (2012) comme cadre conceptuel,  ou encore traiter 
la  question sous l’angle  de la complexité  d’apprendre  une  L2,  qui  va au-delà  d’un 
programme et d’une limite de temps pour être maîtrisée. Nous aurions aussi pu nous 
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intéresser à l’aspect  pédagogique et étudier le  programme lui-même  ou encore 
analyser les méthodes pédagogiques utilisées. Nous avons plutôt choisi de travailer 
sur des facteurs de réussite en L2 et les variables de réussite en ALS au colégial pour 
les raisons suivantes. D’abord, à notre connaissance, les variables de réussite en ALS 
au colégial n’ont été abordées que dans l’étude de Fournier (2007), et nous croyons 
bon de reprendre ses résultats et  de les tester  dans  une autre étude.  Ensuite,  de 
nombreuses études sur l’influence des facteurs  de réussite en L2  ont été  menées 
(Dörnyei,  1994;  Gardner et  MacIntyre,  1993; Horwitz,  Horwitz et  Cope,  1986; 
Oxford 1990), mais aucune étude n’a été faite auprès des étudiants d’ALS du réseau 
colégial québécois. Nous cherchons à savoir queles variables individueles peuvent 
expliquer la  variation  de  maîtrise  de l’ALS chez  des étudiants ayant fait le  même 
cheminement scolaire dans le temps requis au Québec en français. 
 
Nous croyons  que  notre question  peut apporter  un éclairage sur  des enjeux 
sociaux et scientifiques en lien avec la  maîtrise  de l’ALS.  En efet,  nous avons  vu 
dans la présentation du contexte social qu’il y avait un intérêt de la part des parents, 
des écoles  de l’ordre primaire à  universitaire,  du  MELS et  du  marché  du travail à 
ofrir  un enseignement eficace  de l’ALS  pour  que les élèves aient  une  meileure 
maîtrise de cete langue à la fin de leurs études. Une connaissance fonctionnele de la 
langue anglaise est souhaitée  parce  qu’ele facilite les échanges  dans  plusieurs 
sphères  d’activités (Internet,  voyages, études, travail), ce  qui est  un atout  dans  nos 
sociétés internationalisées.  Les réformes  ministérieles  des  20  dernières années en 
éducation ont d’aileurs toutes intégré des améliorations à l’EALS afin de répondre à 
la  demande  populaire et au  besoin  plus large  de la société. Il  nous apparaît  donc 
pertinent de nous intéresser aux caractéristiques qui peuvent influencer la maîtrise de 
cete langue  par des étudiants ayant suivi le  parcours scolaire typique en  ALS 
puisqu’il semble que pour le tiers des étudiants qui arivent au cégep, les atentes ne 
soient  pas satisfaites (CEEC,  2001;  Fournier,  2007).  Les enseignants colégiaux en 
ALS sont également préoccupés par le sujet puisqu’ils multiplient les mesures d’aide 
(tutorat, centre  d’aide, embauche  d’asistants, création  de sites  web, cours adaptés, 
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etc.)  pour aider les étudiants  plus faibles à réussir (Données recueilies lors  d’un 
sondage réseau initié  par le  département  de  Langues  modernes  du Cégep  de  St-
Hyacinthe en  mars  2013; Fournier,  2007).  De  plus, les  dificultés  des étudiants se 
traduisent fréquemment  par  des échecs, ce  qui  peut causer  des retards  dans la 
diplomation. Or, les colèges se soucient du taux de diplomation ainsi que de la durée 
des études des étudiants puisque ceux-ci sont des facteurs de réussite (Gouvernement 
du  Québec,  2010a).  En terminant,  nous croyons  que les résultats  de la recherche 
seraient utiles pour le milieu colégial puisque la faible maîtrise de la langue anglaise 
des étudiants en  604-100 ainsi  que le taux  d’échec  dans ce cours sont  une 
préoccupation  des enseignants en  ALS  qui souhaitent  mieux accompagner ces 
étudiants tout au long leurs études.  Une  meileure connaissance de  qui ils sont 
pourait soutenir des stratégies pédagogiques en classe plus eficaces et structurer une 
aide supplémentaire à l’extérieur des cours mieux ciblée afin d’améliorer la maîtrise 
de la langue anglaise chez les étudiants inscrits en 604-100 Anglais de base et donc, 
leur réussite. 
 
 
 
DEUXIÈME CHAPITRE 
CADRE CONCEPTUEL 
Notre  question  de recherche étant  définie,  nous approfondissons  dans ce 
deuxième chapitre les  principaux concepts mobilisés  dans  notre recherche. En 
premier lieu, nous  présentons des facteurs  de réussite en  L2  puis les  variables  de 
réussite en ALS au colégial. Les concepts présentés sont appuyés sur des recherches 
théoriques et empiriques  puis  mis en relation les  uns avec les autres. La recherche 
efectuée  par  Gardner et ses colègues (Gardner,  1979;  Gardner et  Lalonde,  1985; 
Gardner et  MacIntyre,  1993) occupe  une  place importante  dans ce chapitre,  non 
seulement  pour leur  notoriété  dans le  domaine  de l’acquisition  d’une  L2, mais 
également  parce  qu’ils  ont travailé au  Québec et  dans  d’autres  provinces 
canadiennes, dans  un contexte linguistique semblable à celui  de notre étude. 
Finalement, ce chapitre se clôt avec la présentation des objectifs de recherche. 
1. DÉFINITION DES PRINCIPAUX CONCEPTS 
Pour être en mesure d’identifier les caractéristiques chez les étudiants inscrits 
dans les cours colégiaux  604-100 Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et 
communication quant à leur  maîtrise  de la langue anglaise, nous  définissons les 
concepts suivants: l’atitude et l’intérêt, la  motivation, l’anxiété linguistique, et 
finalement l’utilisation de SA. Notre choix de facteurs de réussite en L2 est explicité 
dans la section suivante. Nous terminons avec la présentation des variables de réussite 
en anglais au niveau colégial tirées de l’étude de Fournier (2007). 
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1.1 Facteurs de réussite en langue seconde 
Stevick (1980, dans  Arnold,  2006) afirme que  «le succès [dans 
l’apprentissage de langues étrangères] dépend moins des matériaux, des techniques et 
des analyses linguistiques que de ce qui se passe dans et entre les personnes pendant 
la classe» (p. 408). Pour lui, comme  pour  de  nombreux professionnels  de 
l’enseignement  des langues (Gardner,  1985; MacIntyre et  Charos,  1996; Arnold, 
2006), la clé du succès repose d’abord sur des facteurs affectifs individuels tels que 
l’anxiété, l’inhibition, l’estime  de soi, la capacité à courir  des risques, l’auto-
eficience, les styles  d’apprentissage et la  motivation,  mais aussi sur l’aspect 
relationnel (la culture, les interactions en classe, le climat de travail, etc.). Nous avons 
fait le choix  de nous focaliser sur ce  qui se  passe «dans les  personnes pendant la 
classe», et  donc sur les facteurs afectifs et cognitifs. Ainsi, il existe  un corpus 
important  de recherches sur l’atitude et l’intérêt (Gardner,  1985;  MacIntyre et 
Charos,  1996), la  motivation (Dörnyei,  1994; Gardner,  1985), l’anxiété (Horwitz, 
Horwitz et  Cope,  1986;  MacIntyre,  1995) et les SA (O’Maley et  Chamot,  1990; 
Oxford, 1990) sur lequel nous nous appuyons pour identifier les caractéristiques que 
nous souhaitons examiner dans le cadre de notre recherche. 
1.1.1 Modèle socioéducationnel de Gardner 
Gardner et ses colègues ont  développé le  modèle socioéducationnel  de 
l’acquisition  d’une  L2 (socioeducational  model  of second language  acquisition) 
(Gardner, 1979; Gardner et Lalonde, 1985; Gardner et MacIntyre, 1993) qui s’articule 
autour  de variables individueles, c’est-à-dire autour  de facteurs afectifs non liés à 
l’environnement pédagogique ou aux aptitudes intelectueles qui favorisent le succès 
en L2. La figure 2 ilustre ce modèle. 
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Source: MacIntyre (2007, p. 566) 
 
Figure 2: Modèle socioéducationnel de l’acquisition d’une L2 de Gardner et 
MacIntyre (1993) 
 
Des  11 variables identifiées (MacIntyre,  2007), le modèle  présente les  plus 
significatives.  Les intérêts  d’ordre intégratif (le  désir  d’intégrer une culture,  une 
communauté) et d’ordre instrumental (l’utilité de l’apprendre) combinés aux atitudes 
envers la situation  d’apprentissage (l’enseignant et la classe) agissent sur la 
motivation à apprendre: «Motivation is the engine that drives the system» (Gardner, 
1985, dans MacIntyre, 2007, p. 566). Cete motivation mène à la maîtrise de la langue 
(language achievement), alant de pair avec l’habileté et l’anxiété à utiliser la L2. À 
noter  que cete dernière  variable  peut également jouer  négativement sur la  maîtrise 
d’une L2, d’où les flèches qui vont dans les deux sens. Ce modèle a inspiré d’autres 
chercheurs (Crookes et Schmidt, 1991; Dörnyei, 1994; Oxford et Shearin, 1994, tous 
dans Lafontaine, 2001), et continue jusqu’à ce jour d’être une référence en étant mis à 
jour pour inclure les résultats de nouveles recherches. La force du modèle se trouve 
dans le fait  qu’il  «fournit  un cadre théorique  dans lequel  peuvent s’inscrire les 
croyances langagières» (Coulombe, 1998, p. 91). 
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1.1.2 Diférences individueles dans l’acquisition d’une langue seconde 
La recherche sur les  DI est importante. En fait, ce  domaine  d’étude est l’un 
des plus étudiés en ce qui a trait à l’aspect psychologique de l’apprentissage d’une L2 
(Dörnyei,  2005). Pour expliquer ce  qu’eles sont, nous  nous appuyons sur  Dörnyei, 
psycholinguiste spécialisé en motivation dans l’apprentissage d’une L2, qui a publié 
un livre dans lequel il recense les recherches les  plus importantes sur les  DI. Tout 
d’abord, il propose la  définition suivante: «ID constructs refer to  dimensions  of 
enduring  personal characteristics that are assumed to apply to everybody and  on 
which people difer by degree. Or, in other words, they concern stable and systematic 
deviations from a normative blueprint» (Ibid., p. 4). Ces caractéristiques personneles 
que les apprenants possèdent à des degrés diférents jouent un rôle significatif dans 
l’apprentissage d’une L2. En efet, les résultats des recherches ont démontré que les 
DI étaient  des  prédicteurs fiables dans le succès  de l’apprentissage  d’une langue 
(Ibid.). Cependant, les variables considérées comme étant des DI varient d’une étude 
à l’autre, bien que Dörnyei (2005) précise que la majorité des écrits sur les DI couvre 
un peu moins d’une douzaine de facteurs. Par conséquent, nous retrouvons certaines 
variables principales et  d’autres optionneles.  Dörnyei (2005) considère la 
personnalité, l’habileté/l’aptitude et la  motivation comme étant  des  variables 
principales. Il ajoute  que les styles  d’apprentissage et les stratégies d’apprentissage 
font généralement partie des facteurs de base en L2. Finalement, l’anxiété, l’estime de 
soi, la créativité, les croyances des apprenants et la  disposition à communiquer 
(wilingness to communicate) complètent la liste. 
1.1.3 Choix finaux de nos variables 
Puisque le nombre de facteurs possibles de réussite en L2 est élevé, nous avons 
fait le choix, pour notre recherche, d’en regrouper, d’en éliminer et d’en ajouter un. 
Ainsi, des facteurs afectifs individuels  mentionnés précédemment (anxiété, 
inhibition, estime  de soi, capacité à courir  des risques, auto-eficience, styles 
57 
 
d’apprentissage et  motivation),  nous regroupons les trois  premiers. En efet, 
l’inhibition est liée à la crainte de s’exprimer, à l’anxiété qu’ele peut générer, donc 
les  deux sont  discutées ensemble.  Pour ce  qui est  de l’estime  de soi,  nous 
considérons, comme Arnold (2006) que «dans un certain sens, l’anxiété et l’estime de 
soi sont les deux faces d’une même réalité afective, l’une empêchant l’apprentissage, 
l’autre le soutenant» (p. 415). Pour la variable «capacité à courir des risques», cele-ci 
est traitée comme une atitude positive tel que proposé dans le modèle de Gardner et 
MacIntyre (1993). Bien  qu’il existe  une litérature sur le rôle  des styles 
d’apprentissage en ALS, ceux-ci ne sont pas considérés étant donné que leur validité 
est  discutable. En efet, Dörnyei (2005)  donne  quatre raisons: (1) le  manque 
d’instruments de mesure fiables et valides, (2) une confusion sur ce qui sous-tend la 
théorie ainsi que (3) les dimensions retenues, et finalement, (4) le peu d’implications 
pratiques  mises  de l’avant  dans la litérature. Dans sa  méta-analyse,  Hatie (2009) 
arive aux mêmes conclusions: 
 
There were few studies that met [the] minimum acceptability criteria, and 
they  provided  many criticisms  of the field such as: too  much 
overstatement;  poor items and assessments; low  validity and  negligible 
impact  on  practice; and  much  of the advocacy in this is aimed at 
commercial ends. (p. 197) 
 
Finalement, l’auto-eficience,  qui concerne les  moyens  mis en  œuvre  par 
l’étudiant pour obtenir des résultats satisfaisants, est discutée plus loin, dans la sous-
section sur l’utilisation des SA, car les étudiants auto-eficients utilisent des stratégies 
pour ateindre leur but (Hsiao et Oxford, 2002). 
 
Pour les  DI, nous avons exclu la  personnalité, car les études montrent  que 
cele-ci ne corèle pas fortement avec un indice de maîtrise d’une L2 (Dörnyei, 2005): 
 
From an educational perspective, the role and impact of personality factors 
are  of less importance than those  of some  other ID  variables such as 
aptitude and motivation and the amount of research targeting personality in 
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L2 studies  has  been  minimal compared to the study  of  most  other ID 
variables discussed in this book. (p. 10) 
 
Nous avons également éliminé l’aptitude comme DI - ele faisait aussi partie 
du modèle de Gardner et MacIntyre (1993) - parce qu’il y a un consensus scientifique 
sur le fait  que l’aptitude langagière  ne  prédit  pas si  un individu  peut apprendre  une 
langue étrangère, mais dans les cas où les résultats au test d’aptitude sont bas, cele-ci 
prédit le rythme auquel une personne peut progresser (rate of progress), à condition 
d’avoir des conditions optimales de motivation, de chance d’apprendre et de qualité 
d’instruction (Ibid.). De son côté, la variable disposition à communiquer est présente 
dans le  modèle  de  Gardner et  MacIntyre (1993) lorsqu’il est  question  d’atitude 
positive. En terminant, la créativité et les croyances des apprenants sont exclues parce 
qu’eles nous ont apparu, à ce stade-ci du moins, négligeables. 
 
Finalement, nous avons ajouté une variable cognitive à l’apprentissage d’une 
L2 soit l’utilisation des SA parce qu’une fois que les variables afectives entrent en 
jeu  dans la situation  d’apprentissage, celes-ci agissent sur les  variables cognitives 
(inteligence, aptitude et stratégies) (Coulombe,  1998). Par aileurs, il  nous semble 
pertinent  d’ajouter cete  variable individuele, très  personnele  d’un apprenant à 
l’autre, puisque comme le font remarquer Gardner et Lalonde (1985), l’apprentissage 
d’une  L2 implique  deux types  de tâches: une émotionnele (être intéressé,  motivé, 
persévérer) et l’autre cognitive (apprendre  un  nouveau code  pour la  grammaire, le 
vocabulaire et la prononciation).  
 
En somme,  nous avons fait le choix  de  garder les  variables suivantes: 
l’atitude et l’intérêt, la motivation, l’anxiété et l’utilisation des SA détailées dans les 
sous-sections suivantes. 
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1.1.4 Atitude et intérêt 
En éducation,  une atitude est  un «état  d’esprit [une]  manière  d’être  dans  un 
cheminement  d’apprentissage  ou  de résolution  de  problèmes» (Legendre,  2005, 
p. 138).  C’est  une  ouverture à apprendre, souvent liée à  un «objet  qui suscite 
l’atention et la curiosité  d’un sujet  dans  une situation  pédagogique et  qui l’incite à 
s’impliquer activement dans son apprentissage» (Ibid., p. 799), soit son intérêt envers 
quelque chose.  Gardner (1985) a relevé  qu’une atitude  positive et  un intérêt élevé 
augmentent la  motivation à apprendre  une  L2, et influencent la  maîtrise  de la  L2. 
Arnold (2006) abonde  dans le  même sens: «Les atitudes sont importantes  parce 
qu’eles sont les antécédents  des comportements,  prédisposent l’élève à agir  d’une 
manière  ou  d’une autre, à faire  un efort sufisant  pour apprendre la langue  ou à 
refuser de le faire» (p. 418). 
 
En efet, si l’apprenant  désire s’intégrer  dans  une  nouvele communauté 
linguistique ou communiquer avec des locuteurs natifs (intérêt intégratif), ou bien s’il 
voit des avantages pratiques à parler la L2 comme pour des voyages ou pour le travail 
(intérêt instrumental), celui-ci développe une atitude ouverte à l’apprentissage de la 
langue; il sera alors motivé à  y  metre les eforts nécessaires pour développer ses 
compétences (Gardner,  1985). Il adoptera  des comportements en classe  qui 
favoriseront sa réussite,  par exemple la  prise  de risques  ou le  désir  d’interagir en 
classe. Toutes les occasions seront bonnes pour metre en pratique ce qu’il sait, même 
s’il  ne  maîtrise  pas la langue  parfaitement (Ibid.).  Dans cet  ordre  d’idées,  Stern 
(1975), un des premiers chercheurs à s’être intéressé aux SA en L2, a dressé une liste 
de comportements,  d’atitudes et  de techniques  que tout «bon» apprenant en  L2 
devrait posséder: 
 
1. Un style d’apprentissage personnel et des stratégies positives; 
2. Une démarche active face à la tâche d’apprentissage; 
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3. Une atitude tolérante et une approche ouverte face à la langue cible ainsi qu’une 
empathie à l’endroit de ses locuteurs; 
4. Un savoir-faire technique propice à l’apprentissage d’une langue; 
5. Des tactiques en vue de maîtriser la L2 de façon ordonnée et progressive; 
6. Cherche à faire du sens de l’information; 
7. Un désir de pratiquer; 
8. Une envie d’entrer en contact avec des locuteurs natifs; 
9. Un contrôle au niveau de l’utilisation de la L2; 
10. La conception d’une L2 comme un système en soi.   
(Stern, 1975, traduit en français dans Lafontaine, 2001, p. 41) 
 
Nous laissons  de côté les caractéristiques  1,  4,  5,  9 et  10  puisqu’eles 
concernent plutôt des SA que des atitudes ou des intérêts. Les constatations de Stern 
(1975) et de Gardner (1985) partagent des similitudes: un désir d’être actif dans son 
apprentissage en  participant aux activités  même si l’apprenant  ne  maîtrise  pas 
parfaitement la langue (2,  6,  7) et  une  volonté  de faire  partie  d’une  nouvele 
communauté linguistique (3, 8). 
 
Finalement, les atitudes et les encouragements  des  parents influencent les 
intérêts et les atitudes de leurs enfants face à la L2. Cela fait de nombreuses années 
que les chercheurs ont noté l’influence de l’encouragement parental sur la motivation 
d’un individu à apprendre  une  L2 (Feenstra, 1968;  Gardner,  1985;  Sung et  Padila, 
1998, dans Wilson, 2012), que ce soit en l’encourageant à réussir en classe de langue 
ou en ayant  une atitude  positive envers les communautés  qui  parlent la langue.  En 
outre,  plusieurs recherches  ont inclus ce facteur dans leurs études (Henkel,  2009; 
Atay et  Kurt,  2010;  Matsuzaki  Careira,  2011,  dans Wilson,  2012).  Dörnyei (2005) 
souligne d’aileurs l’importance de l’encouragement parental dans la dernière version 
de sa L2 Motivational Self System Theory. 
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1.1.5 Motivation  
La motivation est un sujet largement documenté en éducation. Hatie (2009) a 
recensé  800  méta-analyses liées à la réussite scolaire, et les résultats  montrent que 
«Motivation is  highest  when students are competent,  have suficient autonomy, set 
worthwhile  goals,  get feedback, and are afirmed  by  others» (p. 48). Nous avons 
mentionné  précédemment  que l’atitude et l’intérêt envers la langue conduisaient à 
une motivation plus élevée d’apprendre une L2, et que cete dernière était le moteur 
même du modèle socioéducationnel de l’acquisition d’une L2 proposé par Gardner et 
MacIntyre (1993). La motivation est la variable dominante du modèle qui conduit à la 
maîtrise de la langue (language achievement). Selon Dörnyei (2005), l’importance de 
la  motivation  dans l’acquisition  d’une  L2 s’explique simplement: «It  provides the 
primary impetus to initiate L2 learning and later the driving force to sustain the long 
and often tedious learning  process» (p. 65). En fait, il considère  que tous les autres 
facteurs impliqués  dans l’acquisition  d’une  L2  présupposent un certain  degré  de 
motivation. Il afirme  qu’une  motivation forte  peut  même compenser  pour  des 
habiletés et des conditions d’apprentissage plus déficientes. Il est vrai que plusieurs 
études  ont  montré  qu’une  motivation accrue en  L2  occasionne la réussite (Gardner, 
1985;  Gardner,  Lalonde et  Pierson,  1983;  Kraemer,  1993;  Lalonde,  1982,  dans 
Lafontaine,  2001). Gardner et ses colègues (Gardner et  Lalonde,  1985; Gardner 
et al., 1976; Gardner et Lambert, 1972, dans Lafontaine, 2001) en ont conclu qu’ele 
était l’une des variables afectives les plus importantes par rapport à la réussite en L2: 
«These results indicate, therefore, that the composite index of motivation is generaly 
a  beter  predictor» (Lafontaine,  2001, p. 66).  Considérant les études  menées, la 
motivation semble la variable qui prédit le mieux la réussite en L2. 
 
La motivation étant une  variable complexe  qui sert souvent  de foure-tout 
pour expliquer le succès, il s’avère important de bien circonscrire ce qu’ele est. Dans 
sa méta-analyse sur les interventions pédagogiques et la réussite au colégial, Barbeau 
(2007)  décrit la  motivation comme «un état  qui  prend son  origine  dans les 
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perceptions et les conceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement, et 
qui l’incite à s’engager, à participer et à persister dans une tâche scolaire» (p. 13-14). 
Dans le  même  ouvrage, ele cite  Tardif (1992)  qui la  définit  dans  des termes très 
semblables: «Dans le cadre  de la  psychologie cognitive, la  motivation scolaire est 
essentielement  définie comme l’engagement, la  participation et la  persistance  de 
l’élève  dans  une tâche» (p. 12).  Leur  définition rejoint cele  de la  dynamique 
motivationnele  de  Viau (1994,  dans  Viau  2009): ele «tire sa source  dans  des 
perceptions  que l’élève a  de lui-même et  de son environnement, et  qui a  pour 
conséquence qu’il choisit de s’engager à accomplir l’activité pédagogique qu’on lui 
propose et de persévérer dans son accomplissement, et ce, dans le but d’apprendre» 
(p. 12). Hatie (2009) ajoute aux  notions  d’engagement et  de  persistance cele  de 
concentration.  Selon  une  méta-analyse  de  Kumar (1991,  dans  Hatie,  2009),  un 
apprenant ne  doit  pas seulement sembler engagé, il  doit  montrer  un  haut  degré  de 
concentration sur les tâches à accomplir.  
 
Dans le  domaine  de l’acquisition  des  L2,  Gardner (1985) considère la 
motivation comme le résultat de trois éléments: les eforts, le désir d’ateindre un but 
et les atitudes envers la tâche à accomplir. «The extent to which the individual works 
or strives to learn the language  because  of a  desire to  do so and the satisfaction 
experienced in this activity» (Ibid., p. 10). Crookes et  Schmidt (1991,  dans 
Lafontaine,  2001),  pour leur  part, ont déterminé  quatre  dimensions  psychologiques 
qui influencent le degré de motivation soit l’intérêt, la pertinence des apprentissages, 
la force  de ses atentes et la finalité  du résultat (récompense  ou  punition).  Nous 
remarquons  que leurs  dimensions  psychologiques reprennent certains éléments  de 
Gardner (1985) (désir  d’ateindre  un  but  versus finalité  du résultat, eforts  versus 
force  des atentes).  Crookes et  Schmidt (1991,  dans  Lafontaine,  2001) ajoutent  que 
les  quatre  dimensions afectent trois aspects  de l’apprentissage: le choix, 
l’engagement et la  persistance envers les tâches à accomplir.  Les conclusions  des 
deux chercheurs  partagent  des éléments  du  modèle  que  Barbeau,  Montini et  Roy 
(1997) proposent pour la motivation scolaire, comme l’ilustre la figure 3. 
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Source:  Barbeau, Montini et Roy (1997, p. 26) 
 
Figure 3: Modèle de la motivation scolaire (1997) 
 
Nous retrouvons  dans ce modèle la  perception atributionnele (à  quoi 
atribuer sa réussite), la perception de sa compétence (capacité à accomplir la tâche) 
et  de l’importance  de la tâche (valeur  de la tâche)  mènent à l’engagement cognitif 
(stratégies autorégulatrices,  métacognitives, afectives et cognitives), à la 
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participation et à la persistance. La perception joue un rôle majeur dans leur modèle 
du fait que 
 
Ce sont les  perceptions  qu’ils [les élèves]  développent à l’égard  des 
apprentissages eux-mêmes et de leur valeur qui influent le plus sur leur 
degré  d’engagement et, surtout, sur le sens  qu’ils atribuent aux 
connaissances  qu’ils sont invités à construire et aux compétences 
qu’ils sont invités à développer. (Tardif, 1999, p. 45) 
Fournier (2007) a  par aileurs  noté  dans son étude sur les  prédicteurs  de 
réussite  des étudiants inscrits en  604-100  que «la réussite  n’est  possible  que si 
l’étudiant a une atitude l’engageant envers ses études» (p. 14). Or, les étudiants qui 
éprouvent  des  dificultés sont ceux  qui «s’engagent le  moins  dans leurs études et 
participent le  moins en classe» selon  Monaghan et  Chaloux (2004,  dans  Fournier, 
2007, p. 14). 
 
Nous remarquons à la lecture  des définitions présentées qu’il existe  peu  de 
diférence entre celes sur la motivation scolaire en général et celes spécifiques pour 
l’apprentissage d’une L2. Par exemple, Barbeau (1993, dans Barbeau 2007) propose 
cete définition: «un état qui prend son origine dans les perceptions et les conceptions 
qu’un élève a  de lui-même et  de son environnement, et  qui l’incite à s’engager, à 
participer et à persister dans une tâche scolaire» (p. 14). Gardner (2006), lui, décrit un 
étudiant motivé à apprendre une langue comme étant «goal directed, expends efort, 
is persistent, is atentive, has desires (wants), exhibits positive afect, is aroused, has 
expectancies,  demonstrates self-confidence (self-eficacy), and has reasons 
(motives)» (p. 8). Pour  notre recherche,  nous retenons la  définition de  Barbeau 
(1993), d’abord parce que les concepts de motivation dans l’apprentissage d’une L2 
s’y retrouvent. En efet, la  notion d’engagement,  que  nous retrouvons  dans les 
définitions présentées précédemment sous les termes intérêt, désir d’ateindre un but 
ou force de ses atentes, est présente, de même que les autres concepts-clés comme la 
persistance  dans  une tâche (eforts, concentration), la  participation, la  perception  de 
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l’apprenant par rapport à l’importance  de la tâche (pertinence  des apprentissages, 
valeurs, atitudes envers la tâche)  ou  de sa compétence (satisfaction,  désir  de 
rétroaction, finalité  du résultat).  De  plus, son  modèle est  particulièrement  utilisé au 
colégial et se rapproche du modèle de Viau (1994, dans Viau, 2009), présenté par la 
figure 4, reconnu dans le milieu de l’éducation au Québec. 
 
 
Source:  Viau (1994, p. 18) 
 
Figure 4: Modèle de dynamique motivationnele de Viau (1994) 
 
En terminant, le modèle choisi (Barbeau, 2007) ilustre bien la prépondérance 
de la  motivation  dans l’acquisition  d’une compétence en englobant les trois autres 
facteurs de réussite en L2 identifiés dans ce chapitre: la perception de l’importance de 
la tâche touche l’atitude et l’intérêt (la  valeur, la signification et le  défi), la 
perception de sa compétence vise l’acquisition et l’utilisation des connaissances, donc 
les SA, et finalement, la participation rejoint l’anxiété face à l’utilisation de la L2. La 
définition et le modèle de Barbeau (2007) nous permetent non seulement d’avoir une 
compréhension détailée de la motivation, mais également des liens qui unissent les 
diférents facteurs de réussite en L2. 
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1.1.6 Anxiété face à l’utilisation d’une langue seconde 
Plusieurs étudiants  mentionnent  que leurs cours  de langue sont ceux  qui 
provoquent chez eux le plus d’anxiété (Horwitz, Horwitz et Cope, 1986; MacIntyre, 
1995). Or, l’anxiété linguistique (language  anxiety) est le type  d’anxiété  qui est le 
plus associé à la  performance en  L2 (Horwitz et al.,  1986;  MacIntyre et  Gardner, 
1994). Des chercheurs comme Aida (1994), Cheng (1994) et Gregersen (2003) (dans 
Mak,  2011)  ont établi  qu’il  y avait  une association  négative entre l’anxiété et la 
performance en  L2,  bien  que les causes  ne soient  pas claires (MacIntyre,  1995; 
Sparks et Ganschow, 2007, dans Mak, 2011). Comme le concluent Arnold et Brown 
(1999, dans Dörnyei, 2005): «Anxiety is quite possibly the afective factor that most 
pervasively obstructs the learning process» (p. 198). MacIntyre et Gardner (1994) la 
définissent comme un sentiment de tension et d’appréhension associé spécifiquement 
aux contextes  de langue seconde:  «the feeling  of tension and apprehension 
specificaly associated with second language contexts, including speaking, listening, 
and learning» (p. 284). Ce sentiment  de tension et  d’appréhension apparaît 
généralement lors  de situations  où l’apprenant  doit  parler  ou écrire  pour 
communiquer avec ses pairs, ou encore lors de la compréhension (l’écoute) qui, bien 
qu’ele soit une activité plus passive, peut également être stressante si l’apprenant ne 
comprend  pas et a  besoin  de clarification (MacIntyre,  Noels et  Clement,  1997). 
D’aileurs, il semble que parler en classe est la préoccupation la plus souvent citée par 
les apprenants d’une L2 (Aida, 1994; Liu et Jackson, 2008; Mak et White, 1997, tous 
dans  Mak,  2011).  C’est  pourquoi la recherche s’est concentrée sur l’anxiété lors 
d’activités orales et d’écoute en classe, même si les activités de lecture et d’écriture 
peuvent eles aussi générer  de l’anxiété (Hileson,  1996,  dans  Matsuda et  Gobel, 
2003). Mak (2011) liste les facteurs  qui contribuent le  plus à l’anxiété reliée à la 
production orale dans une classe de L2: 
 
- speech anxiety and fear of negative evaluation; 
- uncomfortableness when speaking with native speakers;  
- negative atitudes towards the English class; 
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- negative self-evaluation; 
- fear of failing the class/consequences of personal failure; 
- speaking in front of the class without preparation;  
- being corected when speaking;  
- inadequate wait-time; 
- not being able to use first language in a second/foreign language class. 
(p. 210) 
 
En fait, l’anxiété linguistique  prend racine  dans la  dimension sociale et 
communicationnelle de l’apprentissage  d’une  L2,  qui est le cœur  même  de 
l’apprentissage  d’une  L2 (MacIntyre,  1995).  C’est  pourquoi la  nature spécifique  de 
l’apprentissage  d’une  L2 fait en sorte  qu’il  n’est  pas  qu’un sujet scolaire,  mais  un 
moyen  de communication.  Ainsi, l’anxiété linguistique afecte les stratégies  de 
communication, ce  qui rend l’utilisation spontanée  de la  L2  plus  dificile  puisque 
l’apprenant  produit au fur et à  mesure les  phrases  dont il a  besoin (Horwitz et al., 
1986). 
 
Il est par aileurs important de spécifier que l’anxiété linguistique n’est pas un 
transfert  de l’anxiété en  général, comme l’anxiété  de  performance  ou  une 
appréhension à communiquer, mais bien reliée à la L2. Comme le décrit MacIntyre 
(1999, dans Dörnyei,  2005), l’anxiété linguistique implique «wory and  negative 
emotional reaction aroused  when learning  or  using a second language» (p. 199). 
MacIntyre et ses colègues (MacIntyre,  1999; MacIntyre et  Gardner,  1991, dans 
Dörnyei,  2005)  ont apporté  des  preuves que l’anxiété linguistique est  distincte  des 
autres types  d’anxiété et  que la  performance en  L2 est  négativement corélée avec 
l’anxiété linguistique, mais non avec les autres types d’anxiété plus générale. Horwitz 
et al. (1986) ont  d’aileurs créé  une échele pour  mesurer l’anxiété linguistique, la 
Foreign  Language Classroom  Anxiety  Scale (FLCAS)18.  Ele consiste en  un 
questionnaire  de  33 énoncés  portant sur trois composantes  de l’apprentissage  d’une 
L2: l’appréhension à communiquer en  L2 (communication  apprehension), l’anxiété 
                        
18 Ce questionnaire est présenté à l’Annexe 4. 
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liée aux situations d’examen (test anxiety) et la peur d’être évalué négativement par 
ses pairs (fear of negative evaluation). 
 
L’anxiété linguistique est également liée à l’estime  de soi, à la  valeur  que 
l’apprenant se donne à lui-même à travers le regard des autres, et à sa perception de 
ses capacités.  En fait, l’anxiété face à l’utilisation  d’une L2 est corélée avec la 
compétence  que l’apprenant croit avoir et avec sa  véritable compétence (MacIntyre 
et al., 1997). MacIntyre et Noels (1994, dans MacIntyre et Charos, 1996) ont trouvé 
que les apprenants qui étaient anxieux avaient tendance à sous-estimer leur habileté à 
parler et à comprendre la L2, alors que les étudiants plus détendus avaient, pour leur 
part, plutôt tendance à se surestimer. Considérant cela, Gardner et MacIntyre (1993, 
dans Lafontaine, 2001) considèrent l’anxiété comme le fait de ressentir du doute ou 
de l’inconfort en ses capacités, et  donc comme étant l’antithèse  de l’estime  de soi. 
MacIntyre et al. (1997) expliquent que les apprenants d’une L2 qui sont anxieux ont 
tendance à concentrer leur atention sur ce qu’ils croient être des insufisances de leur 
part, sur leur  potentiel  d’échec, et sur les conséquences  de cet échec  hypothétique. 
Conséquemment, ils divisent leurs ressources mentales, ce qui fait qu’ils s’appliquent 
moins bien et que cela afecte la tâche qu’ils accomplissent. Ainsi, l’anxiété a un efet 
cognitif sur l’apprenant:  «Cognitive  performance is  diminished  because  of the 
divided atention and therefore  performance sufers, leading to  negative self-
evaluations and more self-deprecating cognition which further impairs performance, 
and so  on» (MacIntyre,  1995, p. 92). Les apprenants rapportent,  par exemple, 
connaître  une règle  grammaticale, mais l’oublier au  moment  d’un test  ou  d’un 
exercice  oral lorsque  vient le temps  de coordonner simultanément  plusieurs règles 
(Horwitz et al.,  1986).  Finalement, le  niveau  d’anxiété augmenterait avec l’âge 
(MacIntyre, 1995). 
 
En résumé, l’anxiété linguistique est  un facteur important  dans la  maîtrise 
d’une L2.  Ele touche à la  perception, à la  valeur, aux atentes  que l’apprenant a 
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envers lui et  de la  part  de ses  pairs.  Si l’apprenant est trop anxieux, il peut se 
décourager à participer, à persévérer, et ainsi à améliorer sa maîtrise de la langue. 
1.1.7 Utilisation de stratégies d’apprentissage 
La recherche en L2 sur les SA a pris naissance dans les années 1970 avec le 
concept du bon apprenant en langue (the good language learner); les chercheurs se 
penchaient alors sur les caractéristiques  qui  définissent les apprenants  qui sont  plus 
performants  que  d’autres  dans la  maîtrise  d’une  L2 (Naiman et al.,  1978; Rubin, 
1975; Stern, 1975, dans Dörnyei, 2005). Les résultats ont démontré qu’un haut degré 
d’aptitude et  de  motivation  n’était  pas sufisant  pour exceler, mais  que la 
participation active et créative  des apprenants à leur  processus  d’apprentissage, en 
utilisant  des techniques  d’apprentissage individualisées, était significative (Dörnyei, 
2005). Les SA en langues (language-learning strategies) sont généralement classées 
en habiletés (skils) – listening, reading, speaking, writing, vocabulary et translation 
(Cohen, 1990, dans Nguyen et Golwyl, 2010) - et en procédés (processes) que sont 
les stratégies cognitives, métacognitives, sociales et afectives (O’Maley et Chamot, 
1990,  dans  Nguyen et  Golwyl,  2010).  Nguyen et  Golwyl (2010)  décrivent les 
procédés ainsi: les stratégies cognitives touchent à l’identification, le regroupement, 
la rétention et le stockage de matériel linguistique, les stratégies métacognitives sont 
les opérations (processes)  que font les apprenants consciemment  pour apprendre 
comme  planifier,  vérifier et évaluer leur apprentissage. Les stratégies sociales sont, 
quant à eles, celes utilisées pour entrer en contact avec d’autres apprenants ou des 
locuteurs  natifs.  Finalement, les stratégies afectives impliquent les émotions, la 
motivation, des atitudes pour s’encourager ou réduire le stress, par exemple, dans le 
but d’apprendre de façon positive. 
 
Cela dit, les SA regroupent un vaste ensemble de ressources qu’un apprenant 
peut  mobiliser et combiner  pour optimiser son apprentissage, ce  qui fait  que 
l’hétérogénéité  du concept  de  SA rend  dificile l’établissement  de  balises  pour 
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circonscrire le concept et  du coup, interpréter les résultats  de recherche.  Pour  bien 
saisir le concept,  nous exposons  diférentes définitions et  nous  présentons  quelques 
classifications. 
 
1.1.7.1 Définitions. 
En premier lieu, nous proposons la définition de Bégin (2008), qui les définit 
comme  une  «catégorie  d’actions  métacognitives  ou cognitives  utilisées  dans  une 
situation  d’apprentissage,  orientées  dans  un but  de réalisation  d’une tâche ou  d’une 
activité scolaire et servant à efectuer des opérations sur les connaissances en fonction 
d’objectifs précis» (p. 53). Pour des définitions spécifiques au domaine des L2, nous 
présentons le travail de trois auteurs majeurs qui ont développé des classifications des 
SA en langues. D’abord, Oxford (1999,  dans  Dörnyei,  2005, p. 163) les  définit 
comme: «specific actions, behaviors, steps, or techniques that students use to improve 
their  own  progress in  developping skils in a second  or foreign language.  These 
strategies can facilitate the internalization, storage, retrieval,  or  use  of the  new 
language». Dans son  ouvrage récapitulatif  des  DI, Dörnyei (2005) explique  qu’il 
favorise cete  définition  parce  qu’ele couvre les  mêmes aspects  que cele  de 
Weinstein (2000),  une experte en  psychologie éducationnelle et en stratégies: 
«Learning strategies include any thoughts,  behaviours,  beliefs,  or emotions that 
facilitate the acquisition,  understanding,  or later transfer  of new  knowledge and 
skils» (p. 164). De leur côté,  O’Maley et  Chamot (1990) reprennent les mêmes 
éléments dans leur  description. Ils se sont inspirés  de la  psychologie cognitive 
d’Anderson (1986, dans O’Maley et Chamot, 1990) et de ses quatre étapes de la mise 
en  mémoire  de  nouveles informations  pour identifier les  SA  qui facilitent 
l’appropriation  du  matériel linguistique soit l’acquisition  de  nouveles  données, leur 
mémorisation à long terme, leur rappel et leur réutilisation.  Pour réussir ces  quatre 
tâches, l’apprenant a recours à ses connaissances  déclaratives (par exemple, la 
connaissance des règles de grammaire) et à ses connaissances procédurales (comment 
utiliser ces  mêmes règles  de  grammaire en action) (O’Maley et  Chamot,  1990). 
Bialystock (1978,  dans  Lafontaine,  2001)  parle  d’«optional  means for exploiting 
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available information to increase competence in a second language learning» (p. 50), 
alors  que  Chamot (1989,  dans  Lafontaine,  2001)  propose cete  définition: 
«techniques, approaches or deliberate actions that students take in order to facilitate 
the learning, recal of both linguistic and content area information» (p. 45). Les points 
communs entre les définitions dans les travaux en L2 ont intéressé Elis (1994, dans 
Lafontaine, 2001) qui les a répertoriés. Il a relevé cinq composantes: 1) la mention de 
comportement  ou  d’opération  mentale,  2)  de stratégie  ou  de technique  utilisée  de 
façon  3) consciente  ou  non,  4)  directement  ou indirectement et  qui  5)  vise  un  but. 
Bien qu’eles ne reprennent  pas systématiquement les cinq éléments énoncés,  nous 
constatons qu’eles font toute mention de moyens sélectionnés par l’apprenant dans le 
but d’améliorer sa maîtrise de la L2. 
 
Il est également pertinent de savoir comment les moyens sélectionnés par les 
apprenants améliorent leur  maîtrise  de la langue.  En  d’autres  mots, comment 
l’utilisation de SA fait une diférence dans l’apprentissage d’une L2. Les études ont 
montré qu’un  bon apprenant en langue (good language learner)  utilise les  SA 
diféremment de celui  qui réussit  moins  bien (Ehrman et  Oxford,  1995; Grifiths, 
2007; Liu, 2006, dans Nguyen et Golwyl, 2010). En efet, il utiliserait des stratégies 
diférentes (Gass et Selinker, 2001; Liu, 2006, dans Nguyen et Golwyl, 2010), plus 
fréquemment et de façon  plus eficace (Ehrman et  Oxford,  1995,  dans  Nguyen et 
Golwyl,  2010).  D’autres études  ont également indiqué  que le choix  de stratégies 
variait selon le  niveau  de compétence (proficiency), l’âge et le  genre (Green et 
Oxford, 1995; Schmais, 2003, dans Nguyen et Golwyl, 2010). Une étude de Hong-
Nam et  Level (2006, dans  Nguyen et  Golwyl,  2010) a révélé  que les étudiants  de 
niveau intermédiaire rapportaient  utiliser  plus  de  SA  que les étudiants  de  niveau 
débutant  ou avancé,  que les apprenants  qui sont  plus stratégiques avancent  plus 
rapidement  que ceux  qui le sont  moins, et  que les étudiants  préfèrent  utiliser  des 
stratégies métacognitives. Il semble cependant dificile d’identifier des SA précises. 
En fait, Chamot et Rubin (1994, dans Dörnyei, 2005) expliquent qu’un bon apprenant 
de langue  ne  peut être  décrit en termes  d’un ensemble  de stratégies  précises, mais 
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plutôt à travers l’habileté de comprendre et de développer son ensemble de stratégies 
eficaces.  
 
1.1.7.2 Classification. 
Plusieurs chercheurs en  L2 ont travailé sur  une classification  des SA des 
langues (O’Maley et  Chamot  1990; Oxford,  1990; Rubin,  1987; Stern,  1992,  dans 
Vlckova, Berger, Völkle, 2013). Le tableau 5 présente les classifications qui comptent 
parmi les plus largement utilisées: 
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Tableau 4 
Classifications des stratégies d'apprentissage des langues 
 
Auteurs Classification 
O’Maley et 
Chamot (1990) 
 
Cognitives: Répétition,  prise  de  notes, résumé, traduction, 
déduction, recombinaison, utilisation de sons et d’images, mots 
clés, inférence 
Métacognitives: Planification, contrôle (monitoring) et 
évaluation 
Socioafectives: Questions  pour clarifier, coopération,  dialogue 
interne (self-talk) (Vlckova, Berger, Völkle, 2013) 
 
Oxford (1990) 
 
Mnémoniques: Créer  de liens  mentaux,  utiliser  des images 
auditives et visueles, réviser 
Cognitives: Pratiquer, interagir, analyser et raisonner, créer  des 
structures de langue 
De compensation: Deviner inteligemment, utiliser des stratégies 
compensatoires 
Métacognitives: Planifier, organiser et évaluer son apprentissage 
Afectives: Contrôler l’anxiété, s’auto-encourager 
Sociales: Poser  des  questions, coopérer avec les  pairs,  montrer 
de l’empathie (Vlckova, Berger, Völkle, 2013) 
 
Rubin (1987) 
 
Cognitives: Clarification, inférence,  déduction,  mémorisation, 
pratique 
Métacognitives: Planification, fixation de buts, priorisation 
De communication: Désir  de communiquer,  utilisation  de 
moyens (gestes ou mimiques) 
Sociales: Non inhibé par la situation d’apprentissage 
(Vlckova, Berger, Völkle, 2013) 
 
Stern (1992) 
 
Cognitives: Clarification, inférence,  déduction,  mémorisation, 
pratique 
De  gestion et  de  planification: Fixation   de  buts, sélection  de 
ressources appropriées, suivi de ses progrès, engagement envers 
l’apprentissage de la langue 
Communicatives: essais et ereurs, appropriation des concepts 
Interpersonneles: interaction avec les pairs 
Afectives: intérêt à apprendre la L2 
(Vlckova, Berger, Völkle, 2013) 
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Nous pouvons constater  que  bien  que le  nombre  de catégories  de stratégies 
varie, il  y en a trois  grandes: les stratégies cognitives,  métacognitives et 
socioafectives.  Nous remarquons  que les stratégies afectives et 
communicationneles sont  présentes en  L2. Dans un article,  Hsiao et  Oxford 
(2002) explorent les classifications  qui  ont été  proposées en  L2, avec  une atention 
particulière à celes d’Oxford (1990) et d’O’Maley et Chamot (1990). Ils soutiennent 
que la taxonomie d’Oxford (1990) en six facteurs est le modèle le plus fiable malgré 
quelques lacunes. Par aileurs, Dörnyei (2005), comme Hsiao et Oxford (2002), note 
une faiblesse dans la taxonomie d’Oxford (1990). Ils considèrent tous les trois que la 
stratégie  de compensation est  plutôt liée à l’utilisation  de la langue  qu’à son 
apprentissage, et  que ces  deux aspects sont si  diférents  qu’il vaut  mieux les traiter 
séparément. Pour ce  qui est  d’O’Maley et  Chamot (1990), c’est la catégorie 
socioafective  qui soulève  des  questions.  Certains, comme  Dörnyei (2005), la 
considèrent comme  une catégorie foure-tout  qui  ne corespond  pas à la théorie 
énoncée  par les auteurs. Malgré ces  quelques critiques,  Hsiao et  Oxford (2002) 
concluent  que les classifications  d’O’Maley et  Chamot (1990) et  d’Oxford (1990) 
sont  une importante contribution  pour l’avancement  des connaissances sur la 
catégorisation  des stratégies. Paralèlement à sa classification, Oxford (1990) a 
développé  un  outil  de  mesure fiable, le Strategy Inventory for  Language  Learning 
(SILL),  un  questionnaire de  50 items  pour les apprenants  de l’ALS (80  pour les 
locuteurs natifs) utilisé dans de nombreuses recherches pour étudier la corélation ou 
non entre  des variables teles le  genre, les styles  d’apprentissage, le  niveau  de 
compétence, la tâche et la culture (Fazeli, 2012). 
 
Avant  de  présenter  notre choix  de classification  pour  notre recherche,  nous 
souhaitons aborder les perceptions des enseignants colégiaux en ALS par rapport aux 
facteurs  de réussite en  L2  présentés précédemment. En efet, celes-ci ont influencé 
notre choix. 
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1.1.8 Facteurs  de réussite en langue seconde et perceptions  des enseignants 
colégiaux en anglais, langue seconde 
L’atitude, l’intérêt et la  motivation envers la  L2 ainsi  que l’anxiété face à 
l’utilisation de la L2 et les SA utilisées sont des variables individueles déterminantes 
dans l’acquisition d’une L2. Or, des lacunes dans chacune d’eles sont soulevées par 
les enseignants colégiaux en ALS pour les étudiants de 604-100 Anglais de base, tel 
qu’ilustré dans le tableau 6 (Fournier, 2007). Notons que les chifres représentent le 
pourcentage  de réponses en accord avec l’énoncé  proposé  dans le  questionnaire  de 
Fournier (2007). 
 
Tableau 5 
Quelques commentaires provenant du questionnaire de Fournier (2007) 
 
90 %: Students who miss a lot of English classes are likely to fail. 
76 %: Students who work with tutors usualy pass the course.  
76 %: Failures are caused by negative atitude towards English. 
70 %: There are more students with learning disabilities in English 100 than in other 
levels. 
Source: Fournier (2007, p. 40) 
 
Les  deux  premières afirmations  portent sur la  motivation  des étudiants.  En 
efet, un étudiant qui n’est pas motivé manquera des cours et risque donc d’échouer, 
alors  qu’un étudiant  qui  met des eforts supplémentaires en fréquentant  un tuteur 
montre  qu’il est  motivé à réussir  malgré les  dificultés  qu’il rencontre.  La  première 
afirmation  peut également avoir  un lien avec l’anxiété linguistique  puisqu’un 
étudiant anxieux  peut chercher à éviter  de se retrouver en situation  de 
communication.  Le troisième énoncé concerne l’atitude.  On  pourait conclure  que 
certains étudiants inscrits en  604-100  ne  voient  pas  d’intérêt intégratif ou 
instrumental à apprendre l’anglais. À vrai dire, l’apprentissage de l’anglais n’est pas 
considéré comme étant important  pour certains  puisqu’ils pensent  qu’ils auront  peu 
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de contacts avec la langue anglaise  dans leur région  ou  même  dans leur future 
profession.  Fournier (2007)  donne l’exemple  des étudiantes en  Techniques 
d’éducation à l’enfance qui semblent peiner à trouver de l’intérêt et de la motivation 
pour leurs cours de formation générale (litérature, philosophie, éducation physique et 
anglais)  puisqu’eles  ne  voient  pas leur  utilité  dans leurs futurs  milieux  de travail. 
Finalement, les enseignants  perçoivent  qu’il  y a  plus  d’étudiants avec  des troubles 
d’apprentissage (TA) inscrits en  604-100  que  dans les autres  niveaux,  un  point  qui 
touche les stratégies cognitives  d’apprentissage.  Nous  pouvons aussi extrapoler  que 
ces étudiants, habitués aux dificultés scolaires, peuvent ressentir une faible estime en 
leurs capacités et éprouver de l’anxiété en classe de L2. 
 
Fournier (2007) a également recueili des commentaires des enseignants à la 
fin  du  questionnaire, et il  partage ceux  qui lui semblent les  plus  pertinents et 
représentatifs  des résultats  qu’il a  obtenus.  Ainsi, il cite  un commentaire  où le 
répondant nomme trois qualités nécessaires à la réussite: «A good atitude. A strong 
work ethics.  The inteligence to  use resources like teacher  help» (Ibid, p. 43), et  un 
autre  qui  décrit les faiblesses les  plus souvent remarquées: «The  100 students  often 
have  weak learning strategies and some cognitive disabilities.  Sometimes  one can 
change that,  particularly  with individual tutoring,  but  motivation and  hard  work are 
big factors in determining success» (Ibid., p. 45). 
 
Ainsi, la perception des enseignants pour expliquer le succès, ou l’échec, des 
étudiants inscrits en  604-10 est  que l’atitude, la  motivation, la  persistance (hard 
work) et l’utilisation  de SA (work ethics) jouent  un rôle important. Fournier (2007) 
ajoute que plusieurs études metent en lumière les habitudes de travail déficientes au 
secondaire: il semble que très peu de temps hors classe soit consacré à l’étude et aux 
travaux, de l’aveu même des élèves. Il recense également quelques commentaires en 
lien avec  une  perception  négative  de soi  qui  pouraient expliquer l’anxiété  des 
étudiants  de  niveau  604-100 à  utiliser une L2. D’aileurs, les étudiants considèrent 
souvent le niveau  604-100 comme étant «l’anglais des  poches» (Ibid.): «Fear and 
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atribution  of  past failures account for  much  of  why students fail», «They come in 
with the idea that they have wasted enough time in trying to learn a language with so 
litle  progress», «Some even think they are  not inteligent enough to  understand», 
«Lack  of confidence» (Ibid., p. 49-50). Tout compte fait, les  perceptions  des 
enseignants  metent en évidence  des lacunes importantes  dans  des aspects-clés  de 
l’acquisition de l’ALS chez les étudiants inscrits en 604-100.  
 
Par aileurs, Fournier (2007) remarque que, dans les cas d’échecs en anglais, 
«ce n’est pas l’anglais qui est en cause, mais bien des carences dans les habiletés ou 
dans la préparation aux études supérieures (overal academic skils)» (Ibid., p. 93). Il 
ajoute que ce constat  n’est  pas  unique à l’ALS et  qu’il vaut aussi  pour d’autres 
disciplines  de la formation  générale. En  d’autres  mots,  nous  pouvons  postuler  que 
l’utilisation des SA fait partie des overal academic skils – des moyens sélectionnés 
par l’apprenant dans le but d’améliorer sa maîtrise de la matière scolaire - et que ce 
manque d’habileté caractérise les étudiants les  plus faibles.  La figure  5 présente la 
classification simplifiée  de  Bégin (2008)  pour ilustrer les  diférentes stratégies  qui 
peuvent être mises à contribution. 
 
 
Source:  Bégin (2008, p. 63) 
 
Figure 5: Taxonomie des stratégies d’apprentissage de Bégin (2008) 
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Les stratégies  métacognitives se  déclinent en  deux actions  principales, soit 
anticiper et s’autoréguler, alors que les stratégies cognitives sont d’abord divisées en 
deux catégories, de traitement et  d’exécution, puis  des actions  précises sont 
identifiées pour chacune. La classification inclut une section qui liste des actions, des 
techniques  ou  des  procédures possibles pour chacune  des stratégies, ce  qui facilite 
l’équivalence entre les stratégies et l’usage  que  peut en faire  un apprenant (Annexe 
3).  C’est  d’ailleurs le  but recherché  puisque  Bégin (2008) afirme  que son cadre  de 
référence «vise une meileure adéquation entre le concept en psychologie cognitive et 
son utilisation en éducation» (p. 53).  
 
Dans le cadre  de  notre recherche,  nous retenons la structure  de la 
classification simplifiée de Bégin (2008) et nous l’avons adaptée à l’apprentissage de 
l’ALS en  nous inspirant  du  questionnaire  SILL  d’Oxford (1990).  Notre choix 
s’appuie tout  d’abord sur le fait  que la recherche  de  Fournier (2007) indique 
clairement que de nombreux étudiants entrent au cégep avec des habitudes de travail 
déficientes et que les enseignants identifient  des lacunes  dans l’utilisation  des SA 
(work ethics,  weak learning strategies, cognitive  disabilities) en  général, et  non 
spécifiquement en langue. Ensuite, la  dimension socioafective est évacuée  de la 
classification de  Bégin (2008), contrairement à celes  utilisées en  L2, ce  qui  nous 
évite d’être redondante puisque nous traitons déjà de l’aspect socioafectif dans notre 
recherche à travers trois autres facteurs de réussite en L2 (l’atitude, la motivation et 
l’anxiété à utiliser une L2). Bégin (2008) précise d’aileurs que ce n’est pas parce que 
cet aspect est  négligeable qu’il  ne le traite  pas, mais bien parce  qu’il touche à  des 
concepts comme la  motivation, le stress  ou les  habiletés interelationneles  qui 
peuvent être définis par d’autres cadres de références et qui bien souvent dépendent 
de raisons bien plus larges que l’apprentissage scolaire et le fonctionnement cognitif 
(Bégin,  2008). Finalement, cete classification  ofre, à  notre sens,  plusieurs 
avantages: ele est basée sur la comparaison de nombreuses autres classifications; ele 
est adaptée au  milieu  de l’éducation; sa simplicité facilite sa compréhension et son 
utilisation; et finalement, la section explicative (Annexe  3) aide à classifier les 
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comportements. Nous avons toutefois  puisé  dans le SILL d’Oxford (1990)  pour 
adapter les afirmations  de  notre  questionnaire afin  qu’il coresponde au contexte 
d’une classe d’ALS. 
1.2 Variables de réussite en anglais au colégial 
Maintenant que nous avons vu les facteurs de réussite dans l’acquisition d’une 
L2, nous nous intéressons aux variables qui permetent de prédire le succès dans les 
cours  d’anglais colégiaux.  Les sujets  de la réussite au colégial et  de la transition 
secondaire-colégial ont été largement étudiés et documentés (Filion, 1999; Gingras et 
Teril, 2006; Gouin et Lange, 2013; Gouvernement du Québec, 2010a; Roy, 2003). 
Barbeau (2007) rapporte, par exemple, que plus de 800 textes (rapports de recherche, 
mémoires, thèses ou articles), publiés de 1985 à 2005, portent d’une façon ou d’une 
autre sur la réussite au colégial. Par contre, peu de recherches ont porté sur la réussite 
en  ALS au colégial en  particulier.  À  notre connaissance, seule l’étude  de  Fournier 
(2007) traite du sujet. 
 
De toutes ces recherches,  nous savons  que la réussite scolaire au secondaire 
est  déterminante  pour  prédire le succès au colégial (Auclair,  Arbour,  Gaudreault, 
Laberge, Peron, Veilete, 2007; Cantin et Dubuc, 1995; Gouvernement du Québec, 
2010a; Teril et  Ducharme,  1994).  Fournier (2007) cite la  Fédération  des cégeps 
(1999) à ce sujet: 
 
Il est  généralement admis  qu’il existe  une forte corélation entre le 
dossier scolaire du secondaire et la réussite au colégial. […] Plusieurs 
études  ont  démontré  que les  notes  obtenues au secondaire, 
particulièrement en français et en  mathématiques, représentent 
d’excelentes  prédictions  de la réussite au colégial.  Une faible 
performance scolaire au secondaire  peut témoigner  de  nombreuses 
dificultés  qui se  perpétuent au colégial: des apprentissages 
insufisants,  des carences sérieuses au  point  de  vue  des rudiments  du 
travail intelectuel,  de  mauvaises  habitudes  de travail,  une  maîtrise 
insufisante de la langue maternele. (p. 8-9) 
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Nous constatons que les perceptions des enseignants sur les étudiants inscrits 
en  604-100  présentées  précédemment et les résultats  des études citées  par  Fournier 
(2007) concordent.  Le  dernier élément sur la  maîtrise insufisante  de la langue 
maternele n’a par contre pas été recensé pour le colégial jusqu’à maintenant, mais il 
pourait être intéressant  de l’inclure  dans  notre recherche puisque s’il existe  des 
insufisances dans la langue maternele (L1), cela peut expliquer des dificultés dans 
une L2. En efet, Ganschow et Schneider (2015) ont remarqué que les élèves qui ont 
des dificultés dans l’apprentissage d’une L2 ont souvent des dificultés, de modérées 
à sévères, en lecture et en orthographe dans leur langue maternele. D’autres études 
ont également  démontré  que les  dificultés  d’apprentissage en  L2 proviennent en 
partie  des  problèmes  dans la langue  première (Sparks,  1995; Sparks et  Ganschow, 
1991, 1999, 2001, dans Dörnyei, 2005). 
 
Nous croyons également que l’étude du dossier scolaire du secondaire pourait 
avoir  des liens avec les  niveaux  de classement en  ALS  puisque  Fournier (2007) a 
démontré  que certains résultats  du secondaire  pouvaient  prédire le classement  ou 
même le risque  d’échec en  604-100.  Par exemple, il soutient  que la  moyenne 
pondérée du secondaire (MPS19) est un prédicteur de réussite en anglais au colégial. 
Il ajoute que la moyenne générale au secondaire est «en fait un meileur prédicteur de 
la réussite en anglais au colégial que ne le sont les résultats en anglais au secondaire» 
(Fournier, 2007, p. 82). Incidemment, il y a une corélation entre le niveau d’anglais 
et la  MPS.  Les étudiants ayant  une  MPS faible se retrouvent  dans les  niveaux 
inférieurs une fois au cégep (Ibid.), comme l’ilustre la figure 6. 
 
                        
19 «La  moyenne  pondérée (MPS) calculée  par le  Service régional  d’admission  du  Montréal 
métropolitain (SRAM) tient compte de la note de chacun des cours mais prend aussi en compte la 
position relative de cete note par rapport au groupe (rang cinquième ou rang centile), le nombre 
d’unités associées à ce cours, le niveau du cours (4e ou 5e secondaire), le type de résultat (école ou 
ministère) et le nombre total d’unités réussies en 4e et 5e secondaire» (Fournier, 2007, p. 33). 
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Source: Fournier (2007, p. 90) 
 
Figure 6: Composition des groupes selon la MPS 
 
Fournier (2007) commente la figure ainsi: «Les étudiants  qui  ont  moins  de 
70 %  de  moyenne au secondaire  ont  85 %  des chances  de se retrouver en  Anglais 
100.  De ce  nombre,  plus  du tiers  vont échouer le cours  d’anglais» (Fournier,  2007, 
p. 87). Poussant la réflexion plus loin, nous constatons, comme l’ilustre la figure 7, 
que peu d’étudiants en Anglais 100 ont une MPS de plus de 80%. 
 
 
Source: Fournier (2007, p. 91) 
 
Figure 7: Composition de chaque niveau en fonction de la MPS 
 
82 
 
Par aileurs,  Barbeau (2007) souligne qu’un élève avec  une moyenne au 
secondaire se situant entre 60 % et 70 % est un élève à risque parce qu’il commence 
le cégep avec un passé scolaire peu positif. Selon ses recherches, cete caractéristique 
serait  plus importante  que toutes les autres  parce qu’ele témoigne «d’acquis […] 
déficients,  particulièrement en français,  des stratégies  d’apprentissage et  d’étude 
ineficaces et un choix vocationnel non défini ou mal défini» (Ibid., p. 42). 
 
Fournier (2007) a également identifié  d’autres  variables  qui  peuvent 
caractériser les étudiants  dans les  diférents  niveaux  de cours  d’anglais. Il apparaît 
que les étudiants forts en sciences sont classés dans un niveau d’anglais plus élevé. Il 
a aussi constaté  que la  plupart  des étudiants inscrits en  604-100 (59 %)  ont eu  des 
échecs au secondaire et que cete proportion diminue selon le niveau d’anglais pour 
n’ateindre que 6 % dans le dernier niveau (604-103) (Ibid.). De plus, 
 
«les étudiants ayant échoué  un  des  volets  des épreuves  ministérieles 
d’anglais au secondaire se retrouvent systématiquement en  Anglais  100 
dans les colèges  observés (avec le classement  par le test  TCALS98), 
niveau dans lequel le taux d’échec est le plus élevé» (Ibid., p. 44).  
 
Finalement, il a relevé  que «les files constituent  82 %  de la clientèle en 
Anglais 100 bien qu’eles ne représentent que 68 % de la population de ces colèges» 
(Ibid.,  p. iv). Au final, il  nous apparaît important  de considérer les variables  de 
Fournier (2007) lors de notre recherche pour vérifier si eles sont significatives pour 
caractériser les étudiants inscrits en 604-100 (niveau de base) et ceux inscrits en 604-
101 (niveau atendu à la fin du secondaire).  
 
Nous croyons également pertinent d’examiner le nombre d’étudiants ayant des 
dificultés  d’apprentissage  puisque ce  point a été soulevé  par les enseignants 
interogés par Fournier (2007) sans toutefois être étudié. Nous souhaitons définir ce 
qu’eles sont, puis présenter la situation dans les cégeps, en particulier au Cégep de 
St-Hyacinthe. 
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Legendre (2005) expose la complexité  de  définir les  dificultés 
d’apprentissage ou les troubles spécifiques  d’apprentissage: «Le terme  dificulté 
d’apprentissage  demeure  peu  précis et est souvent confondu avec les troubles 
spécifiques d’apprentissage pour lesquels la définition pose aussi problème» (p. 417). 
Pour  y  voir  plus clair,  nous  nous appuyons sur la terminologie  du  ministère  de 
l’Éducation et du Comité d’adaptation de la main-d’œuvre (CAMO) pour personnes 
handicapées. Ainsi, le MELS a adopté une politique de l’adaptation scolaire au début 
des années  2000  dans laquele il a  mis en  place  des  moyens  pour aider les élèves 
handicapés  ou en  dificulté  d’adaptation  ou  d’apprentissage (EHDAA) à réussir à 
l’école (Gouvernement  du  Québec,  2007).  Au cégep et à l’université, le terme 
«étudiant en situation  de  handicap» est  utilisé (CAMO,  2014, p. 10)  ou encore 
«étudiants ayant  des limitations fonctionneles  majeures» (Despars,  201520).  Le 
CAMO pour personnes handicapées identifie six catégories de déficience ou trouble 
qui sont utilisées dans le milieu scolaire: 
 
- Une déficience physique ou motrice (paralysie cérébrale, paraplégie et autres); 
- Une déficience sensoriele (visuele, auditive); 
- Un trouble  neurologique (déficit  de l’atention, traumatisme crânien, trouble  du 
spectre de l’autisme, dysphasie, dyspraxie et autres); 
- Une déficience organique (maladie chronique, épilepsie, asthme, fibromyalgie et 
autres); 
- Un trouble d’apprentissage (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie); 
- Un trouble  de santé  mentale (troubles anxieux,  de l’humeur,  de la  personnalité 
psychotique et autres).  
(CAMO, 2014, p. 27) 
 
Depuis l’adoption de cete politique, les cégeps ont dû s’adapter à la présence 
de  plus en  plus  grande,  bien  qu’encore  marginale, d’étudiants ayant  de teles 
                        
20 Entretien tenu le 11 février 2015 avec Geneviève Despars, régisseuse au service à la vie étudiante 
du Cégep de St-Hyacinthe. 
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limitations.  À titre  d’exemple, en six ans (de  2007 à  2013), les étudiants ayant  un 
trouble  d’apprentissage (TA),  un trouble  du  déficit  de l’atention avec  ou sans 
hyperactivité (TDA/H),  un trouble envahissant  du  développement,  un trouble  grave 
de santé mentale ou un handicap au colégial se seraient presque décuplés (passant de 
577 à 5593) (Lebel, 2013). La population cégépienne totale étant d’environ 170 000 
étudiants (données  de  2011) (Fédération  des cégeps,  2014), leur  présence compte 
pour seulement  3,29 %,  mais ele est en constante augmentation.  Par exemple, au 
Cégep de St-Hyacinthe, le Service d’aide à l’intégration des étudiants (SAIDE) avait 
81  plans  d’intervention à l’automne  2008 alors  qu’il en a traité  704 à l’hiver  2014 
(Despars, 201521). Les étudiants fréquentant le service constituent maintenant 8,9 % 
de la clientèle du colège (Ibid.). Le tableau 7 présente la distribution des limitations 
fonctionneles au colège. 
  
                        
21 Geneviève Despars, régisseuse au service à la vie étudiante du Cégep de St-Hyacinthe, le 11 février 
2015. 
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Tableau 6 
Distribution des limitations fonctionneles des étudiants du Cégep de St-Hyacinthe en 
2013-2014 
 
Source:  Données fournies par le Service d’aide à l’intégration des étudiants (SAIDE) du Cégep de St-
Hyacinthe 
 
Force est de constater que les TA sont les limitations fonctionneles les plus 
présentes chez les étudiants, formant 72 % de celes-ci. Il est important de mentionner 
que, dans la distribution des limitations fonctionneles du Cégep de St-Hyacinthe, les 
TDA/H font  partie  des TA, ce  qui explique le  haut  pourcentage. Les troubles 
neurologiques (9,8 %) et  de santé  mentale (9,6 %) arivent loin  derière.  De  plus, 
nous savons  qu’à l’automne  2014, au  Cégep  de  St-Hyacinthe,  59 étudiants 
bénéficiant des services du SAIDE étaient de niveau 100, alors qu’il y en avait 35 en 
101,  20 en  102 et  3 en  103 (Données  provenant  du  SAIDE).  Les étudiants 
provenaient  de tous les  programmes  oferts au colège,  mais  principalement  des 
programmes  081.06 Tremplin  DEC,  300 Sciences  humaines et  322.A0 Techniques 
d’éducation  à l’enfance; les  deux  premiers étant les  programmes  qui accueilent le 
plus d’étudiants au Cégep de St-Hyacinthe. À la lumière de ces données, combinées 
aux  perceptions  des enseignants recueilies  par  Fournier (2007) sur ce sujet, il  nous 
semble à propos de considérer les limitations fonctionneles pour notre recherche. 
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En somme, dans ce chapitre, nous avons présenté les facteurs de réussite dans 
l’acquisition  d’une L2 et les  variables  de réussite en  ALS au colégial  qui nous 
permetent  d’identifier  des caractéristiques chez les étudiants inscrits  dans les cours 
colégiaux  de  niveau  604-100 Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et 
communication pour expliquer l’écart quant à leur maîtrise de la langue anglaise. La 
recherche  de  Fournier (2007)  nous amène à considérer que les  variables suivantes 
sont significatives pour caractériser les étudiants classés en 604-100 Anglais de base: 
 
- la moyenne générale, en français et en mathématiques au secondaire; 
- un échec  dans  n’importe  quele  matière au secondaire  ou à l’Épreuve 
unique de secondaire 5; 
- être fort en sciences au secondaire; 
- être une file. 
 
De plus, les perceptions des enseignants interogés dans son étude renvoient à 
des lacunes  dans la  maîtrise  du français et  de l’utilisation  des  SA, ainsi  qu’à  une 
présence accrue d’étudiants ayant des limitations fonctionneles dans ce niveau. Nous 
avons aussi  présenté les caractéristiques  des étudiants à risque au  niveau colégial 
de Barbeau (2007): des acquis déficients en français, des stratégies d’apprentissage et 
d’étude ineficaces et un choix vocationnel non défini ou mal défini. Nous avons par 
aileurs fait le lien entre les insufisances dans la L1 et les dificultés dans la L2. 
 
Dans la figure 8, nous proposons une schématisation des facteurs de réussite 
en L2 retenus et des liens qui les unissent. 
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Figure 8: Schéma des facteurs de réussite en L2 
 
Ainsi, nous avons vu qu’une atitude positive alimente la motivation et qu’un 
intérêt intégratif ou instrumental envers la L2 l’augmente. La motivation est le facteur 
de réussite le plus important en L2. Lorsqu’un étudiant est motivé, il est plus engagé, 
participatif et  persistant  dans ses études, ce  qui  occasionne l’utilisation  de SA et 
contribue à la maîtrise de la L2. L’anxiété linguistique, lorsque non contrôlée, afecte 
négativement la maîtrise d’une L2. Ceci nous amène à nos objectifs de recherche. 
2. BUT ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Le travail de recherche et d’analyse qui a nouri notre cadre conceptuel nous a 
permis  d’ancrer  notre recherche dans  un contexte et  de  délimiter  notre champ 
d’exploration.  Notre compréhension  des concepts  ofre  maintenant  une  base sur 
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laquele  définir  nos  objectifs  de recherche et concevoir les  outils  de colecte et 
d’analyse de données. 
 
Le but de notre recherche est de comprendre les caractéristiques des étudiants 
inscrits  dans les cours colégiaux  604-100 Anglais  de  base et  604-101 Langue 
anglaise et communication du Cégep de St-Hyacinthe pour expliquer l’écart quant à 
leur maîtrise de la langue anglaise. 
 
L’ateinte  des deux objectifs spécifiques suivants  permetra d’ateindre  notre 
but général et de répondre à notre question de recherche: 
 
a) Identifier les caractéristiques des étudiants inscrits  dans les cours colégiaux 
de  niveau 604-100 Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et 
communication du Cégep de St-Hyacinthe; 
 
b) Comparer les réponses des étudiants des  deux  niveaux  pour  voir  queles 
caractéristiques se distinguent et pouraient expliquer l’écart de maîtrise de la 
langue anglaise entre les étudiants classés au niveau de base (604-100 Anglais 
de  base) et ceux  du  niveau atendu (604-101 Langue  anglaise et 
communication). 
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre,  nous  présentons  notre  méthodologie  de recherche. 
Concrètement, nous traitons des points suivants: le devis de recherche, la population 
et l’échantilon, les instruments et la  procédure  de colecte, les  méthodes  d’analyse 
des données et finalement les aspects éthiques. 
1. DEVIS DE RECHERCHE 
Le  but  d’un  devis  de recherche est  de fournir «une structure  opérationnele 
permetant d’obtenir des réponses aux questions de recherche qui ont été formulées» 
(Fortin, 2006, p. 175). Notre devis est descriptif, car notre étude vise principalement à 
«obtenir  plus  d’informations sur les caractéristiques  d’une  population […]  peu 
étudié[e] et pour l[a]quel[le] il existe peu de travaux de recherche» (Ibid., p. 188). En 
efet, nous souhaitons comprendre les caractéristiques des étudiants inscrits dans les 
cours colégiaux  604-100 Anglais de  base et  604-101 Langue  anglaise et 
communication (niveau atendu)  du  Cégep  de  St-Hyacinthe  pour expliquer l’écart 
quant à leur  maîtrise  de la langue anglaise. Par aileurs,  nous souhaitons ajouter  un 
volet comparatif à  notre recherche  descriptive  pour montrer les similitudes et les 
diférences entre les deux niveaux. Enfin, nous utilisons l’approche quantitative pour 
notre recherche  parce  qu’ele  permet «la  vérification et la  généralisation  de  nos 
objectifs à la population choisie» (Mongeau, 2011, p. 87). 
2. POPULATION ET ÉCHANTILLON 
Notre population totale comprend tous les étudiants de cégep puisqu’ils sont 
tous soumis à un classement pour déterminer leur niveau d’ALS au moment de leur 
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inscription au cégep. Néanmoins,  nous ciblons spécifiquement le  Cégep de  St-
Hyacinthe. De ce cégep, nous ne retenons que les étudiants qui satisfont à nos trois 
critères de sélection, soit (1) être inscrit(e) dans le niveau 604-100 Anglais de base ou 
604-101 Langue anglaise et communication, (2) avoir fait toutes ses études primaires 
et secondaires en français au  Québec, et (3) être en continuité  de formation (sans 
interuption entre la fin du secondaire et l’entrée au cégep). 
2.1 Description de la population 
Les conditions  d’admission font en sorte  que les cégépiens  partagent  un certain 
nombre de caractéristiques. Selon les données de la Fédération des cégeps (2014), il y 
avait 171 102 étudiants d’inscrits dans les cégeps à l’automne 2011 et les estimations 
pour l’année 2014 sont de 155 301 étudiants. Nous savons que «92,0 % des nouveaux 
étudiants inscrits  dans  un cégep  ont  obtenu leur  DES  du secteur  des jeunes.  De ce 
nombre, 86,2 % sont en continuité de formation et 5,8 % ont interompu leurs études 
avant  de s’inscrire au colégial» (Gouvernement  du  Québec,  2010a, p. 32)22. 
Seulement  4 %  des  nouveaux inscrits  proviennent  de la formation  générale  des 
adultes, et  0,1 % arivent avec  un  DEP (Ibid.).  Notons également  qu’environ  75 % 
des élèves de deuxième cycle au secondaire ont suivi le programme de base en ALS 
au secondaire (Gouvernement  du  Québec,  2014), et  que  80 %  des élèves  du 
secondaire proviennent du public (Vailes, 2014). Nous pouvons donc afirmer que la 
majorité des étudiants qui entrent au cégep proviennent du réseau public, ont suivi le 
programme de base en ALS, viennent tout juste de terminer leurs études secondaires 
et qu’ils les ont complétées dans le temps prescrit, ce qui est une condition favorable 
puisqu’ «il appert que le passage immédiat du secondaire au colégial, sans retard ni 
interuption des études, fraie un chemin plus sûr vers la diplomation» (Auclair et al., 
2007, p. 79).  Finalement,  96 %  de la totalité  des étudiants sont à temps  plein23 
(Fédération  des cégeps,  2014), ce  qui facilite l’intégration et l’implication  dans les 
                        
22 Les données datent de 2007, mais le texte précise que ces pourcentages varient peu pour les années 
antérieures et démontrent donc que ces tendances sont plutôt lourdes. 
23 Ces données ont peu changé en dix ans. 
91 
 
études (Auclair et al., 2007). En ce qui concerne notre population cible, les quelques 
données disponibles proviennent de Fournier (2007) qui mentionne que les étudiants 
de  niveau  604-100  ont  une  MPS faible (70 % et  moins),  n’ont  pas fait le  profil 
sciences au secondaire,  ont eu  des échecs  dans  d’autres  matières au secondaire  ou 
dans un des volets de l’épreuve unique et qu’ils sont majoritairement de sexe féminin. 
2.2 Description de l’échantilon 
Nous avons retenu le Cégep de St-Hyacinthe en Montérégie comme lieu pour 
notre échantilon. Nous appuyant sur Fortin (2006) qui soutient que l’échantilon est 
représentatif s’il «rend compte de la diversité de la population d’où il est tiré et qu’il 
en reproduit les principales caractéristiques» (p. 252), nous considérons que le nôtre 
l’est,  globalement  du  moins.  Le tableau  7 présente les efectifs étudiants  du réseau 
public colégial et du Cégep de St-Hyacinthe. 
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Tableau 7 
Données des efectifs étudiants du Cégep de St-Hyacinthe et des colèges du réseau 
public ofrant des mêmes programmes 
 
 Réseau public24 Cégep de St-Hyacinthe25 
Âge moyen 19,7 ans 19 ans 
Répartition 
files/garçons 
Files: 57,7 % 
Garçons: 42,3 % 
Files: 61 % 
Garçons: 39 % 
Provenance  
de l’école publique 80 % (Vailes, 2014) 73 % 
Répartition  
des programmes 
44 % en préuniversitaire 
48 % en techniques 
8 % en Accueil et intégration 
(maintenant appelé Tremplin 
DEC) 
43 % en préuniversitaire 
34 % en techniques 
23 % en Accueil et 
intégration (maintenant 
appelé Tremplin DEC) 
Programmes  
les plus fréquentés 
300.A0 Sciences humaines 
200.B0 Science nature 
180.A0 Soins infirmiers 
500.A1 Arts et Letres 
081.01 Tremplin DEC 
300.A0 Sciences humaines 
081.01 Tremplin DEC 
200.B0 Science nature 
180.A0 Soins infirmiers 
181.A0 Soins préhospitaliers 
d’urgence 
322.A0 Techniques 
d’éducation à l’enfance 
Alophones 
12 % de la population totale 
dont 59 % sont inscrits dans 
un cégep francophone 
1,6 % 
Étudiants étrangers 3 447 étudiants (2 %) (Fédération des cégeps, 2014) 
271 étudiants (6 %) 
(Valières et Robert, 2014) 
Provenance des 
étudiants étrangers 
En ordre d’importance: 
France, Chine, Maroc, Algérie 
et Haïti. 57,7 % de ceux-ci 
sont dans des cégeps de la 
région de Montréal 
(Fédération des cégeps, 2014) 
Amérique Centrale et du Sud 
(sauf les Caraïbes) 
et Maghreb 
(Valières et Robert, 2014) 
 
Étudiants ayant une 
limitation 
fonctionnele 
majeure  
5593 étudiants (3,29 %) 
(Lebel, 2013) 
404 étudiants (8,9 %) 
 (SAIDE, 2015) 
                        
24 Fédération des cégeps (2014). Données de 2011. 
25 Service régional d’admission du Montréal métropolitain (SRAM), application WEB PSEP (Profil 
scolaire des étudiants par programme), [Internet], consulté le 6 février 2015. Données de l’automne 
2013 fournies par la Direction des études du Cégep de St-Hyacinthe. 
 
93 
 
 
Le tableau  permet  de  voir comment le Cégep  de  St-Hyacinthe se caractérise 
par rapport au réseau provincial. Nous constatons que malgré certaines diférences, le 
Cégep  de  St-Hyacinthe rend compte  de la  diversité  de la  population et qu’il en 
partage les principales caractéristiques. 
 
Pour le choix  de  nos répondants potentiels,  notre  méthode  d’échantilonnage 
est non-probabiliste, car nous les avons choisis en fonction d’un trait caractéristique 
(Fortin, 2006): être inscrit en anglais de niveau 604-100 ou 604-101 au Cégep de St-
Hyacinthe à la session d’automne 2015. Le Cégep de St-Hyacinthe reçoit environ 500 
étudiants  par année scolaire  dans chacun  des  niveaux  visés  pour l’échantilon (604-
100 et  604-101) (Données statistiques  du  Département  de  Langues  modernes  du 
Cégep  de  St-Hyacinthe,  de  2003 à  2015).  Pour l’automne  2015,  nous avions  un 
potentiel de 907 répondants (Données provenant du Service de l’organisation scolaire 
du  Cégep  de  St-Hyacinthe), tous inscrits  dans les niveaux 604-100 et  604-101. Un 
couriel  d’invitation à  participer au  questionnaire leur a été envoyé via leur boîte 
couriel oficiele du cégep (Annexe 5), et 410 d’entre eux ont accepté de participer. 
De ce nombre, 46 participants ont été éliminés parce qu’ils ne répondaient pas à nos 
critères de sélection, et  70 autres  participants l’ont été parce qu’ils  n’avaient pas 
répondu à  un  nombre sufisant  de  questions. Nous avons statué  que les répondants 
devaient avoir répondu minimalement aux 20 premières questions pour être éligibles. 
Au final, notre recherche compte 294 sujets, 108 étudiants de niveau 604-100 et 186 
étudiants de niveau 604-101. 
3. INSTRUMENTS ET PROCÉDURE DE COLLECTE 
Nous  présentons  dans cete section  des informations concernant les 
instruments  de colecte choisis et la  procédure  mise en  place pour la colecte  des 
données. 
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3.1 Instruments de colecte 
Nous avons construit un questionnaire électronique (Annexe 6) pour recueilir 
de l’information sur les facteurs  de réussite  dans l’acquisition  d’une  L2 et les 
variables de réussite en ALS au colégial des étudiants de niveaux 604 -100 et 604-
101. Nous considérons que le questionnaire est un choix pertinent puisqu’il permet de 
«décrire les caractéristiques d’une population à partir des observations efectuées sur 
un échantilon représentatif» (Mongeau,  2011, p. 85).  Le  questionnaire  ofre  par 
aileurs l’avantage  d’ateindre un échantilon large et  d’économiser  du temps, 
comparativement à  d’autres  méthodes  de colecte  de  données.  En  outre,  puisque le 
questionnaire est le  même  pour tous, et administré sans chercheur  qui  présente les 
questions, il  permet  de  garder  une certaine  objectivité et  d’encoder les réponses 
facilement à la fin du processus, ce qui facilite le traitement statistique (Lison, 2011). 
Notons aussi que le questionnaire facilite la comparaison entre les répondants et que 
l’anonymat  des réponses rassure certains  participants (Fortin,  2006) et limite 
potentielement le biais de désirabilité sociale (Blais et Durand, 2009). 
 
Notre questionnaire comprend cinq sections composées de questions fermées. 
Pour les élaborer, nous nous sommes basée sur les trois principaux critères identifiés 
par  Blais et  Durand (2009): (1) la  précision,  pour assurer la compréhension, (2) la 
neutralité,  pour éviter le  biais  du chercheur  dans les réponses et finalement, (3) la 
nécessité de prévenir les refus en portant une atention particulière aux questions plus 
personneles qui pouraient paraître menaçantes (l’utilisation des services du SAIDE, 
par exemple).  Notons  que le fait  de  proposer  des  questions avec  des réponses 
préétablies peut comporter  un  désavantage  puisque les répondants  ne  peuvent 
commenter leurs réponses. 
 
Par aileurs,  bien que l’instrument  de  mesure  que  nous avons  utilisé a été 
construit spécifiquement  pour cete étude.  Néanmoins,  nous  nous sommes inspirée 
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des données développées et récoltées par diférents auteurs mobilisés dans notre cadre 
conceptuel. 
 
Concrètement, la  première  partie (questions  1 à  26) vise à recueilir  des 
renseignements  généraux sur  des  données individueles (genre,  programme suivi, 
provenant  d’une école  privée  ou  publique,  programme  d’ALS suivi au secondaire, 
niveau du cours d’anglais au colégial, session à laquele le cours a été suivi) et des 
variables  de réussite en  ALS au colégial  des étudiants (moyennes au secondaire, 
cheminement).  Les travaux de  Fournier (2007), de Barbeau (2007) et  de  Sparks et 
Gancho (2001) ont nouri le choix des questions de cete partie. Signalons également 
que  deux  questions conditionneles  pour répondre au  questionnaire (formation 
primaire et secondaire en français au  Québec et être en continuité  de formation) 
figurent  dans cete  partie. Nous avons recueili les réponses à l’aide  d’écheles 
nominales, mais aussi à l’aide d’écheles ordinales pour les moyennes au secondaire, 
et d’une échele  de  Likert  pour l’évaluation  de la  performance en anglais et en 
français. 
 
Les  quatre  parties suivantes du  questionnaire sont composées  de  questions 
servant à coliger de l’information sur les facteurs de réussite identifiés dans le cadre 
conceptuel. Ainsi, la deuxième partie sur les intérêts et l’atitude envers 
l’apprentissage de l’ALS (questions 27 à 30) et la troisième partie sur la motivation à 
apprendre l’ALS (questions 31 à 38) utilisent les mêmes trois types de questions que 
dans la première partie. Nous soulignons que les écheles ordinales utilisées indiquent 
l’ordre  ou le rang  pour exprimer la fréquence, le  positionnement, l’atraction  ou 
l’approbation du participant face aux énoncés. Certaines questions sont une traduction 
française  du  questionnaire  de  Gardner (1985)  ou encore eles sont inspirées de son 
modèle socio-éducationnel d’apprentissage  développé avec  MacIntyre (1993).  La 
contribution  du modèle  de  Barbeau,  Montini et  Roy (1997)  pour ce  qui touche à la 
motivation, ainsi que les études et les résultats présentés dans Dörnyei (2005) et dans 
Arnold (2006), et les travaux  de  Wilson (2012) sur l’encouragement  parental, 
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complètent la formation  des  questions. Les  questions  de la quatrième partie sur 
l’anxiété linguistique ont été construites à  partir  des recherches  de  MacIntyre et 
Gardner (1993),  MacIntyre (1995) et  MacIntyre et  Charos (1996), et  de celes 
rapportées  dans  Mak (2011), et certaines reprennent des afirmations traduites en 
français du FLCAS créé par Horwitz et al. (1986) pour mesurer l’anxiété linguistique 
qu’éprouvent les étudiants dans les cours de langues. La cinquième et dernière partie 
du questionnaire porte sur l’utilisation des SA en ALS. Ele reprend essentielement 
le modèle de Bégin (2008) adapté à EALS, notamment grâce au test SILL d’Oxford 
(1990). Les deux dernières parties recourent à des écheles de Likert. Nous précisons 
que  pour les  questions touchant à la satisfaction (excelent à insatisfaisant) et à 
l’opinion (totalement en accord à totalement en désaccord), nous avons choisi de ne 
présenter que quatre choix  de réponse au lieu  de cinq  pour forcer les répondants à 
prendre  position et à  ne  pas choisir  une réponse  neutre  qui aurait peut-être limité 
notre analyse. Par aileurs, l’ensemble des questions portant sur l’objet de recherche 
lui-même porte sur les perceptions des étudiants, ce qui peut constituer une certaine 
limite. 
 
Notons  qu’une atention  particulière a été  portée à la formulation  des 
questions, à leur structure et à l’ordre  dans lequel eles  ont été présentées  pour 
maximiser la pertinence et l’exactitude des réponses. La longueur du questionnaire a 
aussi été considérée  puisqu’au-delà  de  15-20 minutes  pour  un  questionnaire auto 
administré, celui-ci risque  de  provoquer  de la lassitude chez les  participants et  de 
biaiser les réponses  qu’ils  donnent, surtout  vers la fin (Blais et  Durand,  2009).  De 
plus,  nous souhaitions  que la  nature impersonnele du  questionnaire, ainsi  que 
l’uniformité  de la  présentation et  des  directives, assure une constance  d’un 
questionnaire à l’autre et de ce fait, la fidélité de l’instrument (Fortin, 2006). 
 
Finalement, le  questionnaire a été testé avant  d’amorcer la colecte  des 
données proprement dite auprès de 11 étudiants de niveau 100 et 101 du Cégep de St-
Hyacinthe qui  ne faisaient pas  partie  de l’échantilon afin  de  valider l’ordre  des 
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questions et leur clarté. Une enseignante en  méthodologie et  une  professionnele en 
statistiques au  Cégep  de  St-Hyacinthe  ont aussi commenté le  questionnaire.  Ce 
prétest nous a permis  de  bonifier la formulation et la compréhension  des  questions 
afin  d’éviter  des problèmes  d’interprétation, et de  nous assurer que la  durée était 
raisonnable. Les changements apportés touchaient  principalement le choix  des  mots 
dans les questions, l’ordre de présentation des questions et la formulation des choix 
de réponses. 
3.2 Procédure de colecte 
Nous avons obtenu la liste des étudiants inscrits dans les niveaux 604-100 ou 
604-101 au Cégep de St-Hyacinthe à l’automne 2015 par l’organisation scolaire. Un 
couriel  d’invitation (Annexe  5) a ensuite été envoyé,  par le système  de  messagerie 
Mio, aux 907 étudiants inscrits  dans les cours  604-100/604-GBB et 604-101/604-
GBC/604-GBD dans lequel  nous expliquions le  but  de la recherche, qui pouvait y 
participer,  pourquoi le faire, comment les  données seraient traitées et sauvegardées, 
etc. Après cete présentation, les étudiants pouvaient cliquer sur le lien menant au site 
du questionnaire hébergé par SurveyMonkey. De là, leur consentement à participer à 
la recherche leur était  demandé.  S’il répondait afirmativement, ils avaient accès au 
questionnaire. Le questionnaire a été ouvert du 26 octobre au 15 novembre 2015. Un 
rappel pour les deux niveaux a été envoyé à mi-parcours, et un deuxième pour les 100 
seulement (373 envois). En outre, les enseignants d’ALS du Cégep de St-Hyacinthe 
ont encouragé leurs étudiants à remplir le questionnaire, considérant que les résultats 
de  notre recherche  pouraient avoir  des retombées  positives sur les  pratiques 
d’enseignement de l’ALS. Précisons que nous avons paramétré le questionnaire afin 
qu’un même répondant ne puisse remplir le questionnaire qu’une seule fois. 
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4. MÉTHODE D’ANALYSE DES DONNÉES 
Nous avons,  dans  un  premier temps, importé les  données  du site 
SurveyMonkey dans Excel. Par la suite, nous avons netoyé la base de données afin de 
pouvoir réaliser les analyses adéquates  permetant  de répondre à  notre  question  de 
recherche. Cete étape est importante puisque le but est «to preserve meaningful data 
while removing elements that may impede our ability to run the analyses efectively 
or otherwise afect the quality of the statistics that result» (Weiss et Townsend, 2005, 
p. 91). Finalement,  nous avons réalisé  des statistiques  descriptives et inférentieles 
pour analyser  nos  données. Nous avons  d’abord vérifié les coeficients alpha  de 
Cronbach pour tester la cohérence interne  des  variables créées. L’intervale  de 
confiance est entre 0,70 et 1 (Université de Sherbrooke, s.d.). Les résultats de ceux-ci 
sont présentés dans le tableau 8. 
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Tableau 8 
Présentation des coeficients alpha de Cronbach pour les métavariables 
 
Métavariables Alpha de Cronbach 
Évaluation de la performance en français a = 0,98 
Évaluation de la performance en anglais a = 0,98 
Intérêt et atitude envers l’apprentissage de l’ALS a = 0,99 
Motivation à apprendre l’ALS a = 0,99 
Degré de stress dans diverses situations a = 0,99 
Anxiété linguistique en classe de L2 a = 0,99 
SA: Sélectionner a = 0,99 
SA: Répéter a = 0,98 
SA: Décomposer a = 0,98 
SA: Comparer a = 0,97 
SA: Élaborer a = 0,99 
SA: Organiser a = 0,97 
SA: Vérifier a = 0,95 
SA: Produire a = 0,98 
SA: Anticiper a = 0,99 
SA: S’autoréguler a = 0,99 
 
En ce qui concerne les statistiques inférentieles, nous avons utilisé l’analyse 
de  variance (test t et ANOVA)  pour comparer certaines  moyennes, en établissant 
l’intervale  de confiance à  0,05 (Fox,  1999).  Notons  que l’ensemble  des tests 
statistiques a été réalisé avec les logiciels Excel et SPSS. 
5. ASPECTS ÉTHIQUES 
Tout  d’abord,  nous avons  obtenu l’approbation  du comité  d’éthique  de la 
recherche Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke et l’accord du 
Cégep  de  St-Hyacinthe (Annexe  7).  Par la suite,  nous avons envoyé un couriel 
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d’invitation aux étudiants en  précisant les  objectifs  poursuivis  par la recherche, la 
durée et les  modalités  de  participation, les  bénéfices et les éventuels inconvénients 
associés à leur  participation (Annexe  5). Dans le  message, ils avaient le lien pour 
accéder au questionnaire en ligne. De plus, le formulaire de consentement (Annexe 5) 
apparaissait avant de pouvoir accéder au questionnaire. Les participants ont ainsi été 
clairement informés  de leur entière liberté  de  participer au  questionnaire et  de la 
possibilité  de  metre fin à cete  participation à tout  moment  du  processus. Nous 
mentionnions également les  mesures  prises  pour  garantir l’anonymat et la 
confidentialité des données recueilies, de même que notre disponibilité (par couriel 
ou  par téléphone)  pour  discuter avec eux  de ce consentement et  de la recherche. 
Considérant que le questionnaire était en ligne, les participants n’avaient pas à signer 
le formulaire de consentement, mais ils devaient le cocher en guise de signature avant 
de pouvoir accéder au questionnaire. 
 
 
 
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS 
Dans ce chapitre,  nous  présentons, dans  un  premier temps, les résultats 
significatifs, souvent sous la forme de tableaux pour faciliter la compréhension. Nous 
débutons  par la  présentation  de  données  générales sur  nos  participants,  puis  nous 
présentons les résultats aux  questions  qui traitent spécifiquement  des  prédicteurs  de 
réussite de Fournier (2007) (moyennes générales au secondaire, échecs au secondaire, 
cheminement au secondaire) et des autres variables liées à son étude (maîtrise de la 
L1, choix vocationnel, limitations fonctionneles). Nous enchaînons avec les facteurs 
de réussite en  L2 tels  que  présentés  dans le chapitre  2: l’atitude et l’intérêt, la 
motivation, l’encouragement  parental, l’anxiété linguistique et l’utilisation  des  SA. 
Nous avons fait le choix d’analyser les données recueilies en même temps que nous 
les présentons. 
1. PROFIL SCOLAIRE 
Nous  débutons  par la  présentation  de la répartition  des  garçons et  des files 
dans le tableau 9.  Notre échantilon comprend  72  garçons et  220 files sur  294 
participants (2 données manquantes): 
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Tableau 9 
Répartition des files et des garçons 
 
 100 101 Total 
Garçons 15 % (16) 30 % (56) 24,6 % (72) 
Files 85 % (91) 70 % (129) 75,4 % (220) 
Total  (107) (185) (292) 
 
Les files sont en  plus  grand  nombre  dans les  deux  niveaux, mais  plus 
nombreuses en 100 (85 %) qu’en 101 (70 %). Il faut se rappeler qu’au Cégep de St-
Hyacinthe, la répartition est de 39 % de garçons et de 61 % de files, alors qu’ele est 
de 42,3 % pour les garçons et de 57,7 % pour les files dans le réseau public colégial. 
Fournier (2007) a recensé  que  82 %  de la clientèle en  604-100  de son échantilon 
étaient des files. Nous constatons donc que les files se trouvent sureprésentées dans 
les deux niveaux, mais de façon encore plus importante en 604-100. 
 
Lorsque  nous regardons les  données  générales sur leur  profil scolaire,  nous 
constatons tout  d’abord  que  71,3 %  des étudiants  de  100  proviennent  d’une école 
publique alors que c’est 62 % chez les 101. Dans le réseau colégial, c’est 80 % des 
étudiants  qui fréquentent l’école  publique,  mais à  St-Hyacinthe,  nous avons  déjà 
constaté qu’il y avait plus d’étudiants ayant étudié au privé au secondaire (27 %) que 
la  moyenne  du réseau.  Alors  que la répartition  pour les  100 est  proche  de cele  du 
Cégep de St-Hyacinthe en général (71,3 % et 73 %), nous remarquons qu’il y a une 
diférence notable pour les 101 où 38 % ont fréquenté une école privée au secondaire. 
Regardons  maintenant  dans le tableau  10 la répartition  des  participants selon le 
programme d’ALS suivi au secondaire: 
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Tableau 10 
Répartition des participants selon le programme d’ALS suivi au secondaire 
 
Programmes 100 101  
De base 88,8 % (95) 58,6 % (109) 
Enrichi 5,6 % (6) 23,1 % (43) 
PEI du BI 5,6 % (6) 18,3 % (34) 
Total  (107) (186) 293 
 
Sans surprise, le  programme  de  base en  ALS au secondaire est le  plus suivi 
auprès  des étudiants  100 (88,8 %) alors  qu’il est  de  58,6 %  pour les  101.  Si  nous 
combinons les étudiants  101 ayant suivi le  programme enrichi et le  PEI (41,4 %), 
nous constatons que le pourcentage est plus élevé dans notre échantilon que dans le 
réseau  puisque c’est environ le  quart  des élèves  de cinquième secondaire  de la 
province  qui  passent les épreuves  uniques  du  programme enrichi à la fin  du 
secondaire (Gouvernement  de  Québec, 2014).  Toutefois, il est très surprenant  de 
constater que 11,2 % des étudiants de niveau 100 ont fait soit le programme enrichi 
ou le PEI au secondaire. L’explication se trouve possiblement dans un sondage mené 
à l’hiver  2016  par le  département  de  Langues modernes  du  Cégep  de  St-Hyacinthe 
auprès des étudiants des quatre niveaux issus de la même cohorte que cele interogée 
pour notre recherche. Sept cents (700) participants ont répondu aux questions portant 
sur la  performance et l’aspect technique  de la  passation  du test  de classement en 
ligne. Il apparaît que 35 % des répondants ont plus ou moins ou pas fait d’efort lors 
du test de classement, et parmi ces 35 %, plusieurs afirment qu’ils ont «triché» pour 
être classés à  un  niveau inférieur à leur capacité. Dans la section commentaires, 
certains afirment qu’ils sont fâchés de voir des camarades de classe du secondaire se 
retrouver  dans les cours  de  niveau inférieur à eux alors  qu'ils sont aussi à l’aise  ou 
même  meileurs  qu’eux en anglais. Il semble  donc que  bien  qu’une évaluation  des 
compétences  des étudiants soit faite à la  première semaine  de cours et  qu’un  bon 
nombre d’étudiants sont changés de niveau, quelques étudiants passent à travers les 
mailes du filet. 
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Nous avons également  demandé aux  participants s’ils avaient fait  un cours 
intensif  d’ALS au  primaire (en  5e ou  6e année), et  de façon étonnante,  9,4 %  des 
étudiants  100  ont suivi le  programme (pour 19 % chez les étudiants  101).  Pourtant, 
l’enseignement intensif  double  pratiquement le  nombre  d’heures consacrées à 
l’anglais, ce qui permet d’ateindre les 1 200 heures que les experts jugent nécessaires 
pour  développer les compétences atendues  par le  programme  ministériel 
(Gouvernement du Québec, 2006). Nous ne pensions donc pas retrouver des étudiants 
ayant fait le programme dans le niveau 100, mais en croisant nos données pour savoir 
dans  queles  proportions les étudiants  qui  ont fait le cours intensif au  primaire se 
retrouvent dans les trois programmes d’ALS du secondaire, nos résultats ont indiqué 
que  55,6 %  ont fait le  programme  de  base à la suite du cours intensif,  26,7 % le 
programme enrichi et 17,7 % le PEI. En fin de compte, c’est plus de la moitié de nos 
répondants  qui  ont suivi le  programme  de  base au secondaire,  donc  qui  n’ont  pas 
poursuivi un apprentissage plus avancé de la L2 une fois au secondaire. L’absence de 
programme enrichi dans leur école secondaire peut expliquer nos résultats. 
 
Une fois au cégep, les  participants  des  deux  niveaux  proviennent  de  divers 
programmes.  Pour le  niveau  100, les  programmes les  plus  populaires sont  Sciences 
humaines (33  %),  Tremplin  DEC (23,6 %) et  Techniques  d’éducation à l’enfance 
(10,38 %).  Pour les  participants  de  niveau  101, les  programmes  Sciences  humaines 
(29,2 %),  Tremplin  DEC (22,5 %) et  Science  de la  nature (15,17 %) sont les  plus 
fréquentés. Lorsque nous les comparons à la fréquentation des programmes au Cégep 
de  St-Hyacinthe,  nous constatons  que les trois  programmes les  plus  populaires sont 
dans le  même  ordre  que ceux  des étudiants  101.  Le  programme  d’Éducation à 
l’enfance arive, quant à lui, en sixième position. Nous retrouvons 43,4 % d’étudiants 
100  dans  des  programmes  préuniversitaires et 49,4 %  pour les étudiants  101.  Les 
pourcentages sont similaires  pour le cheminement  Tremplin  DEC (23,6 % chez les 
100 et  22,5 % chez les  101).  Cete répartition reflète la situation au  Cégep  de  St-
Hyacinthe (43 % en préuniversitaire, 48 % en techniques et 23 % en Tremplin DEC), 
sauf pour les programmes préuniversitaires en 101 où le nombre est légèrement plus 
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élevé.  Un tableau avec les résultats  de chacun  des  programmes est  disponible en 
Annexe 8.  Les étudiants  dans les  deux  niveaux étudient à temps plein (99,07 % en 
100 et  98,4 % en  101), soit au-dessus  de la  moyenne  globale  du  Cégep  de  St-
Hyacinthe à  94 % (SRAM,  2016), et la  grande  majorité  d’entre eux  ont fait leur 
premier cours d’anglais au cégep à l’automne 2015 (81,5 % en 100 et 90,3 % en 101). 
 
Parmi les autres caractéristiques  de  notre échantilon,  notons  que le français 
est la langue maternele de la grande majorité des étudiants (en 100 à 97 % et en 101 
à  99 %).  Rappelons  que le  pourcentage  d’étudiants alophones au  Cégep  de  St-
Hyacinthe est de 1,6 %. Alors que les locuteurs d’une autre langue au Cégep de St-
Hyacinthe sont en  ordre  d’importance l’espagnol, l’arabe et le créole,  nos résultats 
indiquent trois locuteurs  d’une autre langue (non spécifiée),  deux  d’arabe et  un  de 
créole. 
 
En conclusion,  nos  données sur le  profil scolaire  donnent  d’ores et  déjà  des 
éléments de réponse à nos deux objectifs (identifier et comparer des caractéristiques 
chez les étudiants  des  deux  niveaux).  Les résultats les  plus  marquants sont la 
sureprésentation des files dans les deux niveaux, mais encore davantage en 100, la 
présence  plus  grande  d’étudiants  provenant  du  privé et  du  programme enrichi et/ou 
PEI en 101. Deux résultats nous ont surprise, soit la présence d’étudiants 100 ayant 
fait le  PEI au secondaire ou ayant fait  un cours intensif  d’ALS au  primaire.  Les 
participants  des  deux  niveaux étudient en  grande  majorité à temps  plein et sont  de 
langue maternele française. Finalement, les programmes les plus fréquentés sont les 
mêmes  pour les  deux  premiers (Sciences  humaines et  Tremplin  DEC), seuls les 
troisièmes difèrent avec Techniques d’éducation à l’enfance pour les 100 et Science 
de la nature pour les 101.  
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2. PRÉDICTEURS DE RÉUSSITE EN ALS AU COLLÉGIAL 
Parmi les prédicteurs identifiés par Fournier (2007), nous retrouvons le genre, 
le cheminement au secondaire et les  moyennes  générales en français, en 
mathématiques et  globale de secondaire  5 ainsi  que les échecs au secondaire.  Le 
tableau suivant (11) nous informe sur le cheminement choisi. 
 
Tableau 11 
Cheminement fait au secondaire 
 
 100 101  
Sciences natureles 42,4 % (42) 44,8 % (77) 
Technico-sciences 17,2 % (17) 18,6 % (32) 
Culture, société et 
technique 40,4 % (40) 36,6 % (63) 
Total  (99) (172) 271 
 
Les  données sont très semblables  pour les  deux  niveaux, ce  qui étonne, car 
Fournier (2007) a identifié  que les étudiants  qui sont forts en sciences sont classés 
dans  un  niveau  d’anglais  plus élevé.  Or ici, cela  ne s’avère  pas. Pourtant,  nous 
constatons  que les étudiants en Science  de la  nature,  un  programme comptant des 
étudiants forts en science et  performants au secondaire, se retrouvent  plus en  101 
(15,17 %) qu’en 100 (3,77 %).  
 
Voyons  dans les  prochains tableaux les  moyennes au secondaire.  Dans le 
tableau 12, nous avons la moyenne générale en secondaire 5 pour les deux niveaux: 
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Tableau 12 
Moyenne générale en secondaire 5 
 
 100 101  
Inférieure à 60 % 0,9 % (1)  (0) 
Entre 60 et 69 % 20,4 % (22) 9,2 % (17) 
Entre 70 et 79 % 46,3 % (50) 41,3 % (76) 
Entre 80 et 89 % 28,7 % (31) 44,6 % (82) 
90 % et plus 3,7 % (4) 4,9 % (9) 
Total  (108) (184) 292 
 
En analysant ce tableau,  nous remarquons  deux écarts importants entre les 
participants de niveaux 100 et 101. D’abord, dans la tranche entre 60 et 69 %, 20,4 % 
des étudiants  100 s’y retrouvent alors  que le  pourcentage est  de  9,2 %  pour les 
étudiants  101.  Ces résultats sont en concordance avec ceux  de  Fournier (2007)  qui 
démontrent  que les étudiants  qui  ont  moins  de  70 %  de  moyenne au secondaire  ont 
85 % des chances de se retrouver en Anglais 100. Ensuite, 44,6 % des étudiants 101 
se situent entre 80 et 89 % – le plus haut pourcentage dans ce niveau – alors qu’il est 
de  28,7 %  pour les étudiants  100.  Le  plus  haut  pourcentage  dans le  niveau  100 est 
entre  70 et  79 % (46,3 %).  Le résultat  obtenu au test t confirme la  diférence  de 
moyennes entre les deux niveaux (p = 0,00). Rappelons que Fournier (2007) conclut 
que la moyenne  générale au secondaire est  un  meileur  prédicteur  de la réussite en 
anglais au colégial que ne le sont les résultats en anglais au secondaire.  
 
Le  prochain tableau (13)  présente les résultats  de la  moyenne  générale en 
français en secondaire 5: 
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Tableau 13 
Moyenne générale en français en secondaire 5 
 
 100 101  
Inférieure à 60 % 2,8 % (3)  (0) 
Entre 60 et 69 % 30,5 % (33) 22,8 % (42) 
Entre 70 et 79 % 36,1 % (39) 30 % (55) 
Entre 80 et 89 % 29,6 % (32) 35,2 % (65) 
90 % et plus 0,9 % (1) 12 % (22) 
Total  (108) (184) 292 
 
Nous  notons  que  33,3 %  des étudiants  100  ont eu  une  moyenne en français 
inférieure à 69 % alors que c’est le cas de 22,8 % des 101. Paralèlement, il y a moins 
d’étudiants  100  qui  ont eu  une  moyenne entre  80 % et  plus (30,5 %)  qu’en  101 
(47,2 %).  Le résultat  du test t confirme la  diférence entre les  moyennes  des  deux 
niveaux (p = 0,00).  Nous avons vu qu’une moyenne en dessous de 70 % témoigne 
d’acquis  déficients,  particulièrement en français, selon  Barbeau (2007), et  que  des 
dificultés dans la L1 peuvent influencer la maîtrise de la L2 (Sparks, 1995; Sparks et 
Ganschow, 1991, 1999, 2001, tous dans Dörnyei, 2005). 
 
De même, nous avons fait une moyenne des réponses que les participants ont 
données aux  quatre  questions sur l’évaluation  de leur  performance en français 
(écriture, lecture  de textes à contenu exigeant, compréhension  orale et expression 
orale  devant  un  groupe).  Les  quatre choix  vont  d’insatisfaisant (1) à excelent (4). 
Une analyse de variance a montré que la diférence des moyennes (2,85 pour les 100 
et  3,05  pour les  101) est significative (p  =  0,00).  Ainsi, les étudiants  101 évaluent 
plus  positivement leur  performance en français  que ceux  de  niveau  100.  Plus 
précisément, nous avons fait des tests t pour chacun des énoncés (tableau 14). 
 
 
 
109 
 
Tableau 14 
Performance actuele en français 
 
Performance en français Moyennes 
100 
Moyennes 
101 
test t 
Écrit 2,67 2,78 p = 0,14 
Lecture de textes à contenu exigeant 2,67 2,96 p = 0,00  
Compréhension orale 3,22 3,52 p = 0,00 
Habileté à s’exprimer oralement 
devant un groupe 
2,76 2,89 p = 0,11 
 
Nous relevons  que l’écart entre les  deux  moyennes est significatif  pour la 
lecture et la compréhension orale, mais qu’il ne l’est pas pour l’écrit et l’expression 
orale. Or,  Ganschow et  Schneider (2015) soulignent que les élèves  qui  ont  des 
dificultés  dans l’apprentissage  d’une  L2  ont souvent  des  dificultés,  de  modérées à 
sévères, en lecture et en orthographe dans leur langue maternele. Le français étant la 
langue  maternele  de la  grande  majorité  des étudiants  de  notre échantilon,  nous 
considérons que les répondants  ont peut-être confondu la capacité à comprendre  un 
discours  oral en français et la compétence «compréhension  orale» des cours  de 
français au secondaire. Pour l’écrit, nous expliquons la similitude des réponses au fait 
que le monde de l’enseignement, et la population en général, relève souvent la piètre 
qualité du français des élèves, cela a pu amener les étudiants 101 à se sous-évaluer, 
même si leur moyenne au secondaire est plutôt bonne.  
 
Le tableau 15 montre la moyenne en mathématiques en secondaire 5: 
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Tableau 15 
Moyenne en mathématiques en secondaire 5 
 
 100 101  
Inférieure à 60 % 1,85 % (2) 4,35 % (8) 
Entre 60 et 69 % 24 % (26) 21,2 % (39) 
Entre 70 et 79 % 35,15 % (38) 27,15 % (50) 
Entre 80 et 89 % 24 % (26) 31 % (57) 
90 % et plus 15 % (16) 16,3 % (30) 
Total  (108) (184) 292 
 
Ce tableau  montre  des résultats surprenants  dans la  première et la  dernière 
catégorie.  En efet,  nous retrouvons  plus  d’étudiants  101 ayant  une  moyenne 
inférieure à  60 % (4,35 %) en  mathématiques  que d’étudiants  100 (1,85 %), et  pour 
les deux niveaux, le pourcentage d’étudiants ayant eu 90 % et plus est similaire (15 % 
en  100 et  16,3 % en  101).  Par aileurs, il  y a  un  peu  plus  d’étudiants  101  qui  ont 
obtenu une note entre 80 et 89 % (31%) que d’étudiants 100 (24 %) et un peu moins 
d’entre eux ont obtenu une note entre 70 et 79 % (27,15 %) que les 100 (35,15 %). Le 
test t confirme qu’il n’y a pas de diférence significative entre les moyennes des deux 
niveaux (p = 0,27). De ce fait, nos résultats ne sont pas en concordance avec ceux de 
Fournier (2007) qui a identifié la moyenne en mathématiques au secondaire comme 
prédicteur de réussite en ALS au colégial. 
 
Nous avons également sondé les  participants sur leurs échecs au secondaire 
(tableau 16): 
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Tableau 16 
Échecs au secondaire 
 
Échecs 
au secondaire 100 101 
 
Un 18,5 % (20) 14 % (26) 
Deux 13 % (14) 7 % (13) 
Trois ou plus 14,8 % (16) 6,5 % (12) 
Aucun 53,7 % (58) 72,5 % (135) 
Total  (108) (186) 294 
 
Nous constatons que les étudiants 100 ont déclaré plus d’échecs (46,3 %) que 
les étudiants  101 (27,5 %).  L’écart est  plus  marqué  pour les étudiants ayant échoué 
deux cours et plus, les étudiants 100 comptant le double dans les deux catégories. La 
diférence est confirmée  par le test t (p  =  0,00). Rappelons  que  Fournier (2007) a 
constaté que la plupart des étudiants inscrits en 604-100 (59 %) ont eu des échecs au 
secondaire et que cete proportion diminue selon le niveau d’anglais pour n’ateindre 
que 6 % dans le dernier niveau (604-103). Pour les échecs à l’épreuve unique (EU) de 
secondaire 5 en ALS, les étudiants 100 ont réussi les deux volets à 93,5 % et les 101 à 
99,5 %. Les données du ministère montrent un taux de réussite oscilant entre 93,6 % 
et 94,6 % au courant des sept dernières années (MELS, s.d.), donc le résultat des 101 
est supérieur de presque 5 % à la moyenne la plus haute. Finalement, Fournier (2007) 
a remarqué que les étudiants ayant échoué un des volets des épreuves ministérieles 
d’anglais au secondaire se retrouvent systématiquement en  Anglais  100  dans les 
colèges qui ont participé à son étude. 
 
Les tableaux  qui suivent  portent sur  des caractéristiques identifiées  par 
Fournier (2007) et Barbeau (2007)  par rapport aux étudiants à risque.  Dans le 
prochain tableau (17),  nous  présentons les résultats combinés aux  questions sur le 
temps  d’étude et  de  devoirs, toutes  matières confondues, en  moyenne  par jour au 
112 
 
secondaire et sur celui consacré aux travaux et aux  devoirs en  ALS  par semaine au 
cégep.  
 
Tableau 17 
Temps d’étude et de devoirs, toutes matières confondues, 
en moyenne par jour au secondaire et sur celui consacré aux travaux et aux devoirs 
en ALS par semaine au cégep 
 
 Temps étude sec. 
Temps étude ALS 
col. 
 
100 101 100 101 
Moins de 30 min. 28,7 % (31) 
27,6 % 
(51) 
27,7 % 
(26) 
28 %  
(46) 
Entre 30 min. et 
1 h 
23,2 % 
(25) 
28,6 % 
(53) 
43,6 % 
(41) 
35,4 % 
(58) 
Entre 1 et 2 h 22,2 % (24) 
23,8 % 
(44) 
20,2 % 
(19) 
24,4 % 
(40) 
Plus de 2 h 18,5 % (20) 
12,4 % 
(23) 
2,1 % 
(2) 
3,7 %  
(6) 
Aucun temps 7,4 %  (8) 
7,6 % 
(14) 
6,4 %  
(6) 
8,5 %  
(14) 
Total (108) (185)  (94)  (164) 293 258 
 
Les résultats sont plutôt semblables de part et d’autre, et les tests t coroborent 
notre  première lecture puisqu’aucune  diférence significative  n’apparaît.  Nous 
constatons que les habitudes d’étude et de devoirs du secondaire demeurent similaires 
au colégial  pour l’ALS sauf  dans  deux catégories, soit  une  hausse  pour le temps 
consacré à l’ALS (entre  30  minutes et  une  heure)  dans les  deux  groupes (pour les 
étudiants 100, de 23,2 % à 43,6 %, et les 101, de 28,6 % à 35,4 %) et une diminution 
dans la catégorie de plus de 2 heures (De 18,5 % à 2,1 % pour les 100 et de 12,4 % à 
3,7 % pour les 101). Nous aurions aimé comparer nos résultats avec une autre étude 
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ayant évalué le temps consacré aux  devoirs au secondaire  dans les écoles 
québécoises, mais nous n’en avons pas trouvé. Nous avons cependant les données du 
Programme international pour le suivi des acquis des élèves de 2012 sur le lien entre 
les devoirs et le rendement en culture mathématique chez les élèves canadiens de 15 
ans (CMEC, 2014). Nous y apprenons que 65 % passent moins d’une heure par jour à 
faire des devoirs, 20 % entre une heure et deux heures et 9 % plus de deux heures par 
jour. Il semble donc que les étudiants de notre échantilon consacrent plus de temps 
aux devoirs au secondaire que la moyenne canadienne. 
 
Passons  maintenant au tableau suivant (18)  présentant la clarté  du choix  de 
carière. 
 
Tableau 18 
Clarté du choix de carière 
 
Choix de carrière 
clair 100 101 
 
Oui 54,6 % (59) 41 % (76) 
Peut encore 
changer 34,3 % (37) 39 % (72) 
Non 11,1 % (12) 20 % (37) 
Total  (108) (185) 293 
 
Parmi les caractéristiques  des étudiants à risque,  Barbeau (2007) mentionne 
un choix vocationnel non ou mal défini. Pourtant, dans notre échantilon, les étudiants 
du niveau le plus faible (100) sont plus sûrs de leur choix de carière (54,6 % contre 
41 %), et le test t confirme la  diférence  de  moyennes entre les  deux  niveaux (p  = 
0,05).  De surcroît, les étudiants  100 sont  moins nombreux à  penser  que leur choix 
n’est  pas clair (11,1 % contre  20 %  pour les  101).  Ces résultats  nous étonnent, car 
dans  notre  pratique,  nous avons remarqué  que les étudiants  qui  n’aiment  pas leur 
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programme ou qui sont inscrits dans le programme de transition (Tremplin DEC) sont 
plus souvent en anglais 100. 
 
Les prochains résultats du tableau 19 portent sur l’utilisation des services du 
SAIDE  pour les étudiants ayant  des  dificultés  d’apprentissage,  ou  des limitations 
fonctionneles, au cégep. 
 
Tableau 19 
Utilisation des services du SAIDE  
 
Utilisation des 
services du SAIDE 100 101 
 
 
 
 
Non 79,7 % (86) 90,2 % (168) 
Non, mais je 
pourrais. 1,9 % (2) 4,9 % (9) 
Oui 18,4 % (20) 4,9 % (9) 
Total  (108) (185) 
Si la réponse est «oui» ou «non, mais je pourais»: 
Types de 
limitations 
A 62 % (13) 39 % (7) 
B 33 % (7) 55,5 % (10) 
C 5 % (1) 5,5 % (1) 
D (0) (0) 
 Total (21) (18) 
 
A: trouble d’apprentissage (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie) 
B:  trouble neurologique (déficit de l’atention, traumatisme crânien, trouble du 
spectre de l’autisme, dysphasie, dyspraxie et autres) 
C:  trouble de santé mentale (troubles anxieux, de l’humeur, de la personnalité 
psychotique et autres) 
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D: déficience organique (maladie chronique, épilepsie, asthme, fibromyalgie et 
autres),  sensoriele (visuele, auditive) ou motrice (paralysie cérébrale, paraplégie et 
autres) 
 
Les étudiants  de  niveau  100  ont déclaré avoir quatre fois  plus  de limitations 
fonctionneles  que les étudiants  de  niveau  101 (18,9 %  versus  4,3 %),  mais les 
étudiants  101  préfèrent  ne  pas  utiliser les services  du  SAIDE  dans  une  plus  grande 
proportion  même s’ils  ont  un  diagnostic (4,9 %  versus  1,9 %). Cependant,  nous  ne 
savons  pas  pourquoi ils  n’utilisent  pas les services. Au  Cégep  de  St-Hyacinthe, les 
étudiants fréquentant le service représentent  8,9 %  de la clientèle (Despars,  2015), 
donc clairement, les étudiants ayant  besoin  des services  du  SAIDE sont 
sureprésentés en  100 et sous-représentés en  101. La  distribution  des limitations 
fonctionneles est également intéressante: alors que les TA forment 62 % de celes-ci 
pour les 100, ce sont les troubles neurologiques (55,5 %) qui sont les plus élevés chez 
les étudiants 101. Des données plus spécifiques provenant du SAIDE nous informent 
que les  deux troubles les  plus communs chez les étudiants ayant  un  diagnostic à la 
session  d’automne  2015 sont la  dyslexie-dysorthographie (34 %) et le  TDA/H 
(32,5 %). La dysorthographie seule, par exemple, touchait 3,5 % des étudiants pour 
la même période et les traumatismes crâniens ou les troubles du spectre de l’autisme 
touchaient 0, 4 % et 1,3 % de leur clientèle. Nous supposons alors que les étudiants 
de niveau 100 soufrent plutôt de dyslexie-dysorthographie alors que c’est le TDA/H 
qui  prévaut  pour les étudiants  101.  Également,  nous avons  vu  plus tôt  que la 
technique  d’Éducation à l’enfance est le troisième  programme le  plus fréquenté  par 
les  100 (10,38 %) au  Cégep de  St-Hyacinthe alors  que seulement  1,12 %  des 
participants 101 sont dans ce programme. Or, c’est un programme où nous retrouvons 
plusieurs étudiants avec des limitations fonctionneles (données du SAIDE).  
 
Tout compte fait,  des six  prédicteurs  de  Fournier (2007)  discutés  dans cete 
section, quatre se sont avérés des traits distinctifs entre les étudiants 100 et 101: les 
moyennes générale et en français, le nombre d’échecs au secondaire et à l’EU. Nous 
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avons eu  une surprise  pour ce  qui est  de la clarté  du choix  vocationnel: ce sont les 
étudiants  du  niveau le  plus faible (100)  qui  ont  un choix clair alors  que  nous  nous 
atendions à l’inverse.  Finalement, il existe  un écart important  par rapport aux 
limitations fonctionneles. Les étudiants 100 utilisent quatre fois plus les services du 
SAIDE  que les étudiants  101, et les  TA sont  majoritaires chez les  100 alors  que ce 
sont les troubles neurologiques chez les étudiants 101. Ces résultats répondent à nos 
deux objectifs de recherche, car ils identifient des caractéristiques et établissent une 
diférence entre les deux niveaux. 
3. INTÉRÊT ET ATTITUDE 
Nous avons commencé par sonder les participants sur leur intérêt et leur atitude 
envers l’anglais par le biais de six afirmations. Une analyse de variance a montré que 
la diférence des moyennes (3,08 pour les 100 et 3,40 pour les 101) est significative 
(p = 0,00). Le tableau 20 permet de voir les moyennes pour chaque énoncé ainsi que 
les résultats des tests t. 
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Tableau 20 
Énoncés sur l’intérêt et l’atitude envers l’anglais 
 
 Moyenne chez les 
100 
Moyennes chez les 
101 Test t 
Aimer apprendre 
l’anglais 
 
2,67 3,16 p = 0,00 
S’intéresser à la 
culture anglophone 2,97 3,32 p = 0,00 
Importance de bien 
communiquer en 
anglais 
3,27 3,61 p = 0,00 
Utilité de l’anglais 
dans leur future 
carrière 
3,21 3,55 p = 0,00 
S’empêcher de 
s’exprimer en 
anglais parce qu’ils 
font des erreurs 
2,82 3,07 p = 0,02 
Utilité de l’anglais 
dans leur vie 
personnele 
3,44 3,61 p = 0,00 
 
Les tests t révèlent que la diférence est significative pour les six énoncés. Nos 
résultats confirment ce  que  Gardner (1985)  propose  dans son  modèle 
socioéducationnel soit qu’un intérêt intégratif (aimer apprendre la langue, intérêt pour 
la culture) et instrumental (importance  de  bien communiquer  dans la langue cible, 
utilité  dans la  vie  personnele  ou la future carière)  permetent le développement 
d’une atitude ouverte à l’apprentissage de la langue.  
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En lien avec ceci,  nous voulions savoir si l’intérêt et  une attitude  positive 
envers la L2 se traduisaient par des contacts avec l’anglais en dehors des heures de 
classe.  Dans  un  premier temps,  nous avons  demandé aux étudiants s’ils avaient 
participé à un programme d’immersion en ALS en dehors des heures de classe, mais 
nos résultats  ne  montrent  pas  de  diférence significative: 11 %  des étudiants  de 
niveau  100 en  ont fait et  11,8 %  pour les étudiants  101.  Dans  un  deuxième temps, 
nous leur avons  demandé comment et combien  de temps ils étaient en contact avec 
l’anglais en  dehors  des  heures  de classe et  des  devoirs. Il s’avère  que les choix 
d’activités sont très similaires entre les deux. En efet, les activités les plus populaires 
sont  1) l’écoute  de films, 2) l’écoute  de séries télé, 3) la lecture sur Internet, 4) les 
voyages, et 5) les jeux vidéos. Chez les 100, il n’y a qu’un seul changement dans cet 
ordre: les  voyages arivent en  premier.  Seulement  un  nombre  marginal  d’étudiants 
dans les deux niveaux ne sont pas en contact avec l’anglais (8 étudiants de 100 et 1 
seul en  101).  Lorsque  nous regardons les  deux  premiers choix  de contact avec 
l’anglais, nous pouvons supposer que les 101 sont en contact sur une base régulière 
avec la langue (films et séries télé) alors que les 100 l’utilisent en premier lieu pour 
les voyages, qui sont plutôt ponctuels. Par aileurs, nous avons trouvé une diférence 
significative entre les deux groupes dans le nombre d’heures qu’ils consacrent à des 
activités en anglais par semaine (p = 0,00 au test t) (tableau 21). 
 
Tableau 21 
Temps en contact avec l’anglais en dehors des heures de classe 
et des devoirs en anglais 
 
 100 101  
Moins d’une 
heure 60,7 % (54) 31,7 % (52) 
Entre 1 et 3 h 24,7 % (22) 39 % (64) 
Entre 3 et 5 h 9 % (8) 18,3 % (30) 
Plus de 5 h 5,6 % (5) 11 % (18) 
Total  (89) (164) 253 
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Il apparaît que 57,3 % des étudiants 101 passent entre une et cinq heures par 
semaine à faire des activités en anglais alors que c’est 33,7 % en 100. Une majorité 
d’étudiants 100 (60,7 %) passe moins d’une heure par semaine alors que c’est moins 
du tiers (31,7 %) chez les 101. Le nombre plus élevé d’heures contact avec la langue 
favorise certainement la maîtrise de l’anglais puisque les étudiants sont plus exposés 
à la L2 (Gouvernement du Québec, 2014). La différence de maîtrise se situerait donc 
plus dans le nombre d’heures contact que dans le choix d’activités.  
 
De même, les étudiants 101 ont plus d’intérêt à perfectionner leur anglais une 
fois leurs études colégiales terminées que ceux de 100 (p = 0,02 au test t): les 101 ont 
dit oui à 48,7 % et non à 7,3 % alors que les 100 ont dit oui à 33,3 % et non à 13,6 %. 
Les  100,  par contre, semblent plus  ouverts à la  possibilité  de le faire (peut-être à 
53,1 % contre  44 %  pour les 101).  Ces résultats  nous  donnent à  penser  que les 
étudiants 101 sont déjà déterminés à parfaire leur maîtrise de l’anglais dans un avenir 
proche alors que pour les étudiants 100, ce serait plutôt un souhait pour le futur. 
 
Les résultats concernant l’encouragement  des  parents à se  perfectionner en 
anglais sont présentés au tableau 22. 
 
Tableau 22 
Encouragement parental à se perfectionner en anglais 
 
Mes parents m’encouragent à me 
perfectionner en anglais. 100 101 
 
Totalement en accord 39,1 % (36) 48,5 % (78) 
Plutôt en accord 38 % (35) 37,3 % (60) 
Plutôt en désaccord 16,3 % (15) 12,4 % (20) 
Totalement en désaccord 6,6 % (6) 1,8 % (3) 
Total  (92) (161) 253 
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Plus d’étudiants 101 perçoivent que leurs parents les encouragent fortement à 
se perfectionner en anglais (48,5 % contre 39,1 % en 100) et inversement, moins de 
parents  d’étudiants  101  montrent  un  désintérêt.  Le test t confirme la  diférence  de 
moyennes (p =  0,02). Ce faisant,  nos résultats sont en accord avec les études  qui 
démontrent que les atitudes et les encouragements des parents influencent les intérêts 
et les atitudes de leurs enfants face à la L2 (Feenstra, 1968; Gardner, 1985; Sung et 
Padila, 1998, dans Wilson, 2012). 
 
Selon les résultats  de  nos analyses, nous concluons  que les étudiants  101 
manifestent  un  plus  grand intérêt et  une atitude  plus  positive envers l’ALS  que les 
étudiants  100.  Bien  que les étudiants  des  deux  niveaux aient suivi  un  programme 
d’immersion en ALS en dehors des heures de classe dans les mêmes proportions et 
que leurs choix  d’activités en anglais en  dehors  des  heures  de classe et  des  devoirs 
soient similaires, les étudiants  101 consacrent  plus  de temps  par semaine à être en 
contact avec l’anglais.  De  plus, les étudiants  101  ont  plus  d’intérêt à  perfectionner 
leur anglais une fois leurs études colégiales terminées et ceux-ci perçoivent recevoir 
plus  d’encouragement  de leurs  parents  pour  perfectionner la langue.  Ces constats 
apportent de nouveles réponses à nos deux objectifs de recherche. 
4. MOTIVATION 
Nous avons tout d’abord demandé aux participants leur niveau de motivation 
face à la réussite de leurs études colégiales et au fait de suivre des cours d’anglais. 
Dans le tableau  23,  nous avons regroupé les réponses «très élevé» et «élevé» ainsi 
que «faible» et «très faible» pour faciliter la lecture. 
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Tableau 23 
Niveaux de motivation face à la réussite de leurs études colégiales et à suivre des 
cours d’anglais 
 
 Études colégiales Cours d’anglais 100 101 100 101 
Élevé 81,7 % (76) 77,3 % (126) 
43 %  
(40) 
48,7 %  
(80) 
Moyen 14 %  (13) 
19 %  
(31) 
45 %  
(42) 
41 %  
(67) 
Faible 4,3 % (4) 
3,7 % 
(6) 
12 % 
(11) 10,3 % (17) 
Total (93)  (163) (93)  (164) 
 
Le tableau et les tests t nous amènent à constater qu’il n’y a pas de diférences  
entre les  moyennes  des  deux  niveaux.  Ces résultats  nous laissent  perplexe, 
considérant ce que nous avons vu en ce qui concerne l’atitude et l’intérêt.  
 
Les résultats sur la  présence en classe comme indicateur  de  motivation à 
suivre le cours suivants nous indiquent également le contraire de ce à quoi nous nous 
atendions: les étudiants  100 sont  plus  présents en classe lors  de leurs cours  d’ALS 
(93,5 %)  que les étudiants  101 (84,8 %), à  moins  d’un empêchement justifié 
(maladie, conditions routières  dificiles, rendez-vous importants, etc.).  Le test t le 
confirme (p  =  0,04). Il apparaît  que  13,4 %  des étudiants  101  manquent quelques 
cours à l’occasion alors que c’est 5,4 % pour les 100. Nous pensons, cependant, que 
la raison  de cet écart  n’est  peut-être  pas liée à la  motivation, mais au fait  que les 
étudiants  100 sont  moins forts académiquement et  donc  qu’ils  doivent être  plus 
présents en classe pour mieux réussir. 
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Nous avons fait  une  moyenne  des réponses  données aux cinq afirmations 
suivantes sur la fréquence d’utilisation de certains comportements liés à la motivation 
des participants à apprendre l’ALS. Les réponses varient de jamais (1) à toujours (5). 
 
1) Je participe à la discussion lorsque je travaile en petits groupes. 
2) Je lève la main pour poser des questions. 
3) Je réponds spontanément aux questions de l’enseignant. 
4) Je réussis à  me concentrer sur la tâche à faire (exercices, lecture, échanges, 
documents audio à écouter, etc.) 
5) Je persévère malgré les dificultés. 
 
Les  moyennes  obtenues sont  3,55  pour les étudiants  100 et  3,60  pour les 
étudiants  101.  L’analyse  de  variance a confirmé  qu’il  n’existe aucune  diférence 
significative entre les  deux  niveaux  pour ces afirmations.  Par contre, les tests t 
montrent deux  diférences: lever la  main  pour  poser  des  questions (p  =  0,00) et 
répondre spontanément aux  questions  de l’enseignant sont significativement 
diférents (p  =  0,00). Nos résultats sont intéressants, car Naiman et al. (1978,  dans 
Lafontaine,  2001)  ont  montré  qu’il existait  des liens significatifs entre ces deux 
comportements et la compétence langagière. En fait, lever la main s’est avéré être la 
variable comportementale qui prédisait le plus la réussite en L2 dans leur recherche. 
Alors,  bien  que les étudiants  des  deux  niveaux  perçoivent leur  motivation  de façon 
similaire, ils  ne réagissent  pas  de la  même façon en classe en situation  de 
communication, ce  qui eut avoir  des répercussions sur leur apprentissage de la 
langue. Il faut  prendre en compte  que  poser et répondre à  des  questions en anglais 
devant un groupe est générateur d’anxiété linguistique, alors même s’ils peuvent être 
motivés à apprendre la langue, les étudiants 100 peuvent se retenir d’interagir devant 
leurs  pairs pour cete raison. Le stress,  mais également la confiance en leurs 
capacités, peut expliquer leur manque de participation spontanée en anglais en classe. 
D’aileurs, les étudiants 101 afichent des pourcentages plus élevés aux questions sur 
la confiance en leurs capacités à apprendre l’anglais (93,9 % versus 82 %; p = 0,00 au 
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test t) et sur la satisfaction de leur niveau de connaissance en anglais (74,5 % versus 
48,5 %; p  =  0,00 au test t). Nos résultats sur la confiance reflètent  une réalité 
documentée  qui  montre  que les apprenants confiants  vivent  moins  d’anxiété et  ont 
plus confiance en leurs habiletés alors que l’inverse se produit chez ceux qui sont plus 
anxieux (Matsuda et Gobel, 2003). 
 
Une autre question portait sur la satisfaction de leur niveau de connaissance en 
anglais. Nous nous atendions à un bas niveau de satisfaction chez les 100, et c’est ce 
que  nos résultats  ont révélé: un  peu  plus  de la  moitié  d’entre eux  ne le sont  pas 
(51,5 %) alors que c’est le quart (25,5 %) pour les 101. À cet égard, les enseignants 
de l’étude  de  Fournier (2007) rapportaient  que les étudiants  réfèrent souvent au 
niveau  604-100 comme étant  «l’anglais  des  poches» (Ibid.) et  qu’ils arivaient en 
classe avec l’impression  d’avoir  déjà  perdu sufisamment  de temps à essayer 
d’apprendre la langue avec si  peu  de  progrès. Finalement,  nous souhaitions savoir 
comment ils cherchaient  de l’aide lorsqu’ils rencontraient  des  dificultés, et  nos 
résultats  ont  montré  que les étudiants  des  deux  niveaux  privilégient le  même type 
d’aide. En premier lieu, ils se tournent vers un proche qui connaît bien l’anglais, en 
deuxième, ils cherchent l’information sur Internet.  La troisième et la  quatrième 
positions sont interchangées: les  101 envoient leurs  questions à leur enseignant  par 
couriel alors  que les  100  posent les leurs en classe.  Fréquenter  un tuteur au centre 
d’aide sur une base régulière est une stratégie qu’adoptent plus les étudiants 100 que 
101, bien que cele-ci soit peu populaire (septième choix sur huit) auprès des 100. 
 
En somme, les étudiants des deux niveaux sont motivés par leurs études et par 
le cours  d’anglais, ils  privilégient le  même type  d’aide  quand ils éprouvent  des 
dificultés en  ALS, et ils recourent à la  même fréquence à certains comportements 
liés à la  motivation, comme  participer à la  discussion lorsqu’ils travailent en  petits 
groupes  ou  persévérer  malgré les  dificultés.  Par contre, ils  difèrent  grandement 
quand vient le temps de poser des questions en classe ou de répondre spontanément 
aux  questions  de l’enseignant. Contrairement à  nos atentes, les étudiants  100 sont 
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plus présents en classe lors de leurs cours d’ALS que les étudiants 101. Ces derniers, 
par contre, ont plus confiance en leurs capacités à apprendre l’anglais et ils se sentent 
plus satisfaits  de leur  niveau  de connaissance en anglais.  L’identification  de ces 
caractéristiques a  permis la  mise en  valeur  de  diférences importantes entre les 
étudiants des deux niveaux en lien avec nos objectifs. 
5. ANXIÉTÉ LINGUISTIQUE 
Dans un premier temps, nous avons vérifié si le cours d’anglais causait plus de 
stress que les autres cours (tableau 24). 
 
Tableau 24 
Les cours d’anglais causent plus de stress que les autres cours 
 
 100 101  
Toujours 21,5 % (20) 8 % (13) 
Souvent 18,3 % (17) 14,3 % (23) 
Parfois 24,7 % (23) 22,4 % (36) 
Rarement 21,5 % (20) 29,8 % (48) 
Jamais 14 % (13) 25,5 % (41) 
Total  (93) (161) 254 
 
Nous observons que plus d’étudiants 100 ont répondu «toujours» et «souvent» 
(39,8 % versus 22,3 % en 101) et donc que moins d’entre eux se sentent rarement ou 
jamais stressés (35,5 % versus 55,3 %). La diférence de moyennes est confirmée par 
le test t (p = 0,00). Dans un deuxième temps, les participants devaient quantifier leur 
stress pour chacune des huit situations proposées (Aucun (1), Faible (2), Moyen (3), 
Accentué (4),  Fort (5). Une analyse  de  variance a  montré  que la  diférence  des 
moyennes (2,58  pour les  100 et  2,14  pour les  101) est significative (p  =  0,00) 
(tableau?). Il semble clair que les étudiants 100 éprouvent plus d’anxiété linguistique 
que ceux de 101. Nous nous atendions à ces résultats puisque l’anxiété linguistique 
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est le type  d’anxiété  qui est le  plus associé à la  performance en  L2 (Horwitz et al., 
1986; MacIntyre et  Gardner,  1994),  donc les étudiants  plus faibles sont  plus 
susceptibles  d’en soufrir.  Nous avons alors  voulu  voir  plus  précisément  pour 
chacune des situations (tableau 25). 
 
Tableau 25 
Situations pouvant causer du stress 
 
Situations pouvant causer du stress Moyennes 
100 
Moyennes 
101 
Test t 
Parler en anglais en petits groupes 2,85 2,52 p = 0,02 
Parler en anglais sans être  préparé(e) à 
l’avance 
3,64 3,15 p = 0,00 
Poser des questions en anglais à l’enseignant 3,13 2,55 p = 0,00 
Comprendre ce que l’enseignant dit  2,09 1,56 p = 0,00 
Comprendre ce que disent les autres  2,05 1,63 p = 0,00 
Écouter des vidéos ou extraits audio en anglais 2,31 1,73 p = 0,00 
Lire un texte en anglais 2,13 1,73 p = 0,00 
Écrire un texte en anglais 2,60 2,28 p = 0,01 
 
Parler en anglais sans être  préparé à l’avance (spontanément),  poser  des 
questions en anglais à l’enseignant et écouter des vidéos ou extraits audio en anglais 
sont les trois situations qui distinguent le plus les participants des deux niveaux par 
rapport au stress que celes-ci génèrent en eux. Ensuite, nous retrouvons les activités 
de compréhension (comprendre ce  que l’enseignant  dit  ou ce  que  disent les autres, 
lire  un texte en anglais), et finalement, écrire et  parler en anglais en  petits  groupes. 
Nous remarquons  que les trois situations les  plus stressantes sont celes  qui 
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impliquent la communication  orale,  donc en ce sens,  nos résultats rejoignent ceux 
d’autres études qui indiquent que parler en classe est la préoccupation la plus souvent 
citée par les apprenants d’une L2 (Aida, 1994; Liu et Jackson, 2008; Mak et White, 
1997, tous dans  Mak,  2011).  Nous avons  mentionné  que l’anxiété linguistique 
apparaît  généralement lors  de situations  où l’apprenant  doit  parler  ou écrire  pour 
communiquer avec ses pairs, ou encore lors de la compréhension (l’écoute) qui, bien 
qu’ele soit une activité plus passive, peut également être stressante si l’apprenant ne 
comprend pas et a besoin de clarification (MacIntyre, Noels et Clement, 1997). Nos 
résultats reflètent cet état  de fait,  bien  que  nous  notons  que le stress chute lorsqu’il 
s’agit  de  parler en  petits  groupes.  Le  nombre  de  personnes  présentes lors  de leurs 
prestations orales pourait faire une diférence ou encore le fait que l’enseignant n’est 
pas nécessairement membre dudit groupe. 
 
Dans un troisième temps, nous avons fait une moyenne des réponses données 
à six afirmations pour déterminer leur anxiété linguistique en situation d’interaction 
en classe.  Les  quatre choix  de réponse  variaient  de totalement en  désaccord (1) à 
totalement en accord (4). Une analyse  de  variance a  montré  que la  diférence  des 
moyennes (2,70  pour les  100 et  2,49  pour les  101) est significative (p  =  0,03).  Les 
résultats pour les six items sont présentés dans le tableau 26. 
 
  
127 
 
Tableau 26 
Moyennes sur l’anxiété linguistique en situation d’interaction 
 
Comportements anxieux en situation 
d’interaction 
Moyennes 
100 
Moyennes 
101 Test t 
J’accorde  de l’importance à ce  que les 
autres étudiants  pensent  de  moi  quand je 
prends la parole. 
2,79 2,74 p = 0,37 
Je  peux  devenir si  nerveux(se) lors  des 
évaluations  que j’oublie  des choses  que je 
connais. 
2,92 2,60 p = 0,01 
J’ai toujours l’impression  que les autres 
étudiants parlent mieux l’anglais que moi. 
2,85 2,57 p = 0,02 
J’évite de parler en anglais le plus possible.  2,54 2,12 p = 0,00 
J’ai peur que les autres étudiants se moquent 
de moi quand je parle anglais. 
2,32 2,17 p = 0,15 
J’ai tendance à sous-estimer ma capacité à 
réaliser les tâches demandées. 
2,71 2,58 p = 0,18 
 
Trois items  présentent  une  diférence statistiquement significative: le fait 
d’éviter de parler en anglais le plus, la nervosité lors des évaluations qui fait oublier 
des choses connues et l’impression que les autres étudiants parlent mieux anglais. Il 
n’est  pas surprenant  de constater ces résultats  puisque  nous avons  vu  dans  Mak 
(2011)  que la  production  orale  dans la classe  de  L2 est l’un  des facteurs  qui 
contribuent le  plus à l’anxiété linguistique. Notons  par aileurs  que si Mak (2011) 
souligne qu’une auto-évaluation  négative est  un facteur  d’anxiété linguistique, cela 
n’apparaît  pas  dans  nos résultats. Peut-être  parce que ce  que  pensent les autres 
étudiants de leur performance à l’oral est une réaction plutôt liée à la reconnaissance 
des  pairs en général à cet âge  que spécifique à l’apprentissage  d’une L2.  Nous 
sommes également surprise  de constater  que les étudiants  des  deux  niveaux  ont 
tendance à sous-estimer leur capacité à réaliser les tâches demandées, car nous avons 
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vu que les étudiants qui n’ont pas confiance en leur capacité tendent à se sous-estimer 
(MacIntyre et Noels, 1994, dans MacIntyre et Charos, 1996), ce qui n’est pas le cas 
des étudiants 101. 
 
En terminant,  nous  présentons l’évaluation  que les  participants font  de leur 
performance en anglais (tableau 27).  Les choix  vont  d’insatisfaisant (1) à excelent 
(4). L’analyse  de  variance a  montré  que la  diférence  des  moyennes (2,05  pour les 
100 et 2,54 pour les 101) est significative (p = 0,00). Non seulement les étudiants 100 
sont  plus stressés,  mais ils évaluent  plus  négativement leur  performance en anglais. 
Ces résultats étaient atendus  puisqu’ils savent  qu’ils  ont  des lacunes  dans cete 
langue (Fournier,  2007). Pour en apprendre  plus,  nous avons regardé les  moyennes 
pour chacun des énoncés (tableau 27): 
 
Tableau 27 
Performance actuele en anglais 
 
Performance en anglais Moyennes 
100 
Moyennes 
101 
Test t 
Écrit 2,08 2,39 p = 0,00 
Lecture 2,26 2,68 p = 0,00 
Compréhension orale 2,10 2,81 p = 0,00 
Expression orale 1,75 2,16 p = 0,00 
 
Il apparaît  que l’écart est significatif entre les  deux  niveaux  pour les  quatre 
compétences.  D’abord, leur expression  orale est ce  qui les insatisfait le  plus (1,  75 
pour les 100 et 2,16 pour les 101), suivi de l’écrit, de la compréhension orale et de la 
lecture. Pour les 101, l’ordre est le même pour les deux premiers, et les deux derniers 
sont inversés. Les compétences actives (parler et écrire) sont plus exigeantes que les 
passives (écouter et lire), donc il n’est pas surprenant de les retrouver dans cet ordre. 
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Pour expliquer l’inversion  des  deux  dernières compétences (skils),  nous supposons 
que les étudiants  101 comprennent  mieux l’anglais  que les  100  donc celes-ci les 
insatisfont moins. 
 
Pour conclure, notre objectif était d’identifier et de comparer les données sur 
l’anxiété linguistique chez les participants des deux niveaux. Nos résultats confirment 
que les étudiants 100 éprouvent un niveau d'anxiété linguistique plus élevé que leurs 
pairs  de  niveau  101.  Les situations les  plus stressantes sont celes  qui impliquent la 
communication orale devant un grand groupe de personnes et l’écoute de documents 
vidéo  ou audio.  Conséquemment, les étudiants  100 évitent  de  parler anglais le  plus 
possible et ils peuvent devenir très nerveux lors d’évaluations au point d’oublier des 
choses  qu’ils connaissent.  Par contre, les étudiants  des  deux  niveaux accordent  de 
l’importance à ce que les autres pensent d’eux quand ils prennent la parole et ils ont 
l’impression  que les autres  parlent  mieux l’anglais  qu’eux. Ils sous-estiment 
également leur capacité à réaliser les tâches demandées. Cete dernière donnée étonne 
puisque les étudiants  qui  ne sont  pas confiants en leur capacité tendent à se sous-
estimer, et les étudiants 101 afichent un niveau de confiance plus élevé que les 100. 
Pour terminer, les étudiants  de niveau  100 s’évaluent également  plus  négativement 
leur performance en anglais, ce qui était atendu étant donné qu’ils savent qu’ils ont 
des lacunes dans cete langue. 
6. UTILISATION DES STRATÉGIES D’APPRENTISSAGE 
Nous avons fait  une  moyenne  des réponses  dans les  dix catégories, chacune 
comprenant  de  deux à sept énoncés. Les choix  de réponse  varient  de jamais (1) à 
toujours (5). Les analyses de variance ont montré des diférences significatives pour 
quatre des dix catégories (trois cognitives et une métacognitive) soit décomposer (p = 
0,00), comparer (p = 0,04, élaborer (p = 0,00) et s’autoréguler (p = 0,05), toujours en 
faveur  des étudiants  101. Par conséquent, ils recourent  plus souvent à la 
décomposition, c’est-à-dire identifier et reconnaître  des structures grammaticales 
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lorsqu’ils sont en contact avec l’anglais, que ce soit à l’oral, à l’écrit ou à l’écoute. Ils 
utilisent  de façon  plus fréquente la comparaison, en faisant  des liens entre ce  qu’ils 
apprennent et les tâches à efectuer en  notant des ressemblances  ou  des  diférences 
lorsque vient le temps de mémoriser ou de comprendre des concepts en anglais. Les 
étudiants  101 recourent également  plus à l’élaboration, c’est-à-dire formuler leurs 
propres exemples, expliquer en anglais dans leurs mots une nouvele connaissance et 
à  utiliser le  vocabulaire  ou les structures  de  phrase avec lesquels ils sont  moins 
familiers afin  de les approprier et  de les intégrer. Finalement, ils  utilisent  plus 
fréquemment  des  moyens  pour s’autoréguler.  Puisque cete  dernière stratégie 
comporte sept énoncés,  nous avons fait  des  moyennes  pour chacun  d’eux pour voir 
s’il y a des diférences significatives entre les deux groupes (tableau 28). 
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Tableau 28 
Énoncés de la catégorie S’autoréguler  
 
S’autoréguler Moyennes 
100 
Moyennes 
101 Test t 
Quand l’enseignant  me corige 
(corection  grammaticale  ou  de 
prononciation), je répète de façon corecte 
immédiatement après. 
3,37 3,77 p = 0,00 
Dans mes productions orales ou écrites, je 
suis capable  d'identifier les éléments à 
coriger  (mes fautes) et ceux  que j’ai 
utilisés corectement. 
3,29 3,80 p = 0,00 
Je cherche à connaître les réponses aux 
ereurs  que j’ai faites lorsque je reçois 
mes travaux corigés (corection, 
demande  de rétroaction auprès  de 
l’enseignant, etc.). 
3,76 4,09 p = 0,00 
Je crée  des associations  pour  m’aider à 
réviser  ou à  mémoriser  de  nouveles 
connaissances. 
2,95 3,17 p = 0,05 
Je sais où trouver l’information pour faire  
le travail adéquatement. 3,91 3,84 p = 0,28 
J’utilise des outils pour efectuer une 
tâche (dictionnaire, notes de cours). 4,28 4,13 p = 0,08 
Je change ma façon de travailer quand je 
n’obtiens pas le résultat souhaité. 3,45 3,45 p = 0,45 
 
Les tests t révèlent  que les  moyennes  de  quatre  des sept énoncés sont 
statistiquement diférentes. Ainsi, les étudiants 101, de façon plus fréquente, répètent 
de façon corecte  quand l’enseignant les corige, sont capables  d’identifier les 
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éléments à coriger et ceux utilisés corectement  dans leurs  productions  orales  ou 
écrites, cherchent à connaître les réponses aux ereurs qu’ils font lorsqu’ils reçoivent 
leurs travaux corigés, et créent  des associations  pour aider à la révision  ou à la 
mémorisation  de  nouveles connaissances.  Nos résultats sont en accord avec ceux 
obtenus dans la recherche de Corbeil (1990) (dans Lafontaine, 2001) qui a remarqué 
que le  bon apprenant (1) se reprend  de façon corecte immédiatement après  une 
corection au vol, (2) distingue les éléments à coriger de ceux utilisés adéquatement, 
et (3) réutilise du matériel moins familier. Par aileurs, nos résultats vont aussi dans le 
sens de ceux d’O’Maley, Chamot et Küpper (1989) (dans Lafontaine, 2001) qui ont 
montré une diférence significative entre les bons et les moins bons auditeurs dans les 
trois stratégies suivantes: l’élaboration (créer  des liens avec  des connaissances  déjà 
acquises), l’inférence (deviner à partir d’informations données) et l’autorégulation de 
la compréhension et de la production. 
 
Finalement,  nous souhaitons  dire  un  mot sur la catégorie sélectionner, car 
même si la valeur de p est égale à 0,08, le résultat du test t pour cete variable s’est 
avéré significatif (p = 0,03), c’est-à-dire que les étudiants 100 recourent plus souvent 
à la  prise  de  notes, au soulignement et l’annotation  dans les textes comme stratégie 
que les étudiants 101.  
 
Tout bien considéré, nos résultats montrent des diférences dans l’utilisation et 
la fréquence  des  SA chez les étudiants  des  deux  niveaux,  un constat  qui  va  dans le 
même sens  que les études  dans le  domaine.  Efectivement, les recherches  ont 
démontré  qu’un  bon apprenant en langue (good language learner)  utilise  des 
stratégies  diférentes  d’un apprenant  plus faible (Gass et  Selinker,  2001; Liu,  2006, 
tous dans  Nguyen et  Golwyl,  2010),  plus fréquemment et  de façon  plus eficace 
(Ehrman et  Oxford,  1995,  dans  Nguyen et  Golwyl,  2010).  Par exemple,  une étude 
menée par Oxford (1990, dans Nguyen et Golwyl, 2010) a montré que les apprenants 
plus avancés  utilisent  plus fréquemment  des stratégies cognitives comme faire  des 
liens entre  de  nouveles informations et ce  qu’ils connaissent, analyser et classifier 
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des  nouveles informations, traiter les  nouveles informations  de  manière  plus 
élaborée  pour  mieux retenir l’information (deep  processing), créer et revoir  des 
modèles internes mentaux, et recevoir et produire des messages dans la langue cible. 
En regardant les  moyennes  pour chacune  des stratégies  de  notre recherche,  nous 
remarquons  que les  mêmes stratégies se  distinguent entre les  deux  niveaux 
(décomposer, élaborer, comparer et s’autoréguler).  Ainsi,  nous  découvrons  des 
variations  dans leur  utilisation  pour chaque  niveau, et le test t confirme  que cinq 
stratégies sont diférentes significativement entre les deux niveaux, dont une seule en 
faveur des étudiants 100 (tableau 29). 
 
Tableau 29 
Moyennes des dix catégories de SA  
 
 Moyennes des 
100 
Moyennes des 
101 Test t 
Stratégies cognitives   
Sélectionner 3,58 3,34 p = 0,03 
Répéter 3,11 3,07 p = 0,37 
Décomposer 3,10 3,52 p = 0,00 
Comparer 3,43 3,63 p = 0,02 
Élaborer 3,01 3,42 p = 0,00 
Organiser 3,32 3,47 p = 0,10 
Vérifier 3,80 3,99 p = 0,08 
Produire 2,68 2,84 p = 0,12 
Stratégies métacognitives   
Anticiper 3,63 3,57 p = 0,31 
S’autoréguler 3,60 3,76 p = 0,02 
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Outre la  diférence significative  pour cinq  d’entre eles, le tableau  nous 
informe sur la  diférence  dans la fréquence (L’échele  varie entre 1 jamais et  5 
toujours).  L’ordre  d’utilisation  difère, sauf  pour la  première (vérifier), la sixième 
(organiser) et la dernière (produire). Ainsi, les étudiants 100 et 101 n’utilisent pas les 
SA à la même fréquence. Une étude de Hong-Nam et Level (2006, dans Nguyen et 
Golwyl, 2010) a révélé que les étudiants de niveau intermédiaire rapportaient utiliser 
plus  de  SA  que les étudiants  de  niveau  débutant  ou avancé,  que les apprenants  qui 
sont plus stratégiques avancent plus rapidement que ceux qui le sont moins, et que les 
étudiants préfèrent utiliser des stratégies métacognitives. Il semble cependant dificile 
d’identifier des SA précises qui donnent des résultats. Chamot et Rubin (1994, dans 
Dörnyei,  2005)  ont expliqué  qu’un  bon apprenant  de langue  ne  peut être  décrit en 
termes  d’un ensemble  de stratégies  précises,  mais  plutôt à travers l’habileté  de 
comprendre et  de  développer son  propre ensemble  de stratégies eficaces.  D’autres 
études (Abraham et  Vann,  1987; Chamot et  El-Dinary,  1999; Prokop et al.,  1982, 
dans  Lafontaine,  2001) ont également  mis en lumière  un facteur important  qui 
influence l’eficacité des stratégies utilisées, soit la flexibilité cognitive. Il semble que 
la diférence entre les bons et moins bons apprenants ne soit pas la capacité à recourir 
à une variété de stratégies, mais la flexibilité à utiliser les plus pertinentes pour mener 
à bien la tâche demandée dans un contexte spécifique. 
 
En fin  de compte,  nos résultats sur l’utilisation  des  SA s’inscrivent  dans la 
même lignée que ceux des recherches antérieures. Ainsi, les étudiants 101 ont recours 
à  des stratégies  plus complexes et exigeantes (décomposer, comparer, élaborer, 
s’autoréguler) que celes  mobilisées  par les étudiants  100 (sélectionner, répéter, 
anticiper). Une de nos pistes d’explication est que l’anxiété a un efet cognitif sur les 
apprenants, car ceux-ci ont tendance à concentrer leur atention sur ce qu’ils croient 
être  des insufisances  de leur  part, et conséquemment, ils  divisent leurs ressources 
mentales, ce qui fait qu’ils les utilisent moins bien et que cela afecte la tâche qu’ils 
accomplissent (MacIntyre et al., 1997). Or, les étudiants 100 soufrent plus d’anxiété 
linguistique que ceux de 101. Nos résultats nous ont aussi fait réfléchir aux niveaux 
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d’acquisition  des connaissances  du  modèle révisé  de  Bloom, celui  de  Anderson et 
Krathwohl (2001, dans Wilson 2013) (figure 9). 
.  
 
Figure 9: Niveaux d’acquisition des connaissances du modèle de Bloom et de celui 
révisé de Anderson and Krathwohl (Wilson, 2013, p. 3) 
 
La pyramide présente des concepts cognitifs du plus simple à la base au plus 
exigeant au sommet. En d’autres mots, plus un étudiant monte dans la pyramide, plus 
il développe des stratégies complexes pour acquérir eficacement des connaissances. 
Alors que les SA sélectionner ou répéter, utilisées plus fréquemment par les étudiants 
100, sont  du  premier  niveau (Remember), les stratégies teles  que comparer sont  de 
deuxième niveau (Understanding), décomposer et élaborer sont de troisième niveau 
(Applying) et s’autoréguler serait  de  quatrième  niveau (Analysing). Il semble  donc 
que les étudiants 101 soient plus entraînés à utiliser des SA plus élaborées. Puisque 
plusieurs d’entre eux ont fait un des programmes enrichis au secondaire, nous avons 
vérifié s’il y avait une diférence avec le programme de base dans la préparation des 
élèves à utiliser les SA en ALS. Nous avons noté que le programme de base est plus 
général dans ces objectifs: 
 
Au  2e cycle, il  gère  un répertoire  de stratégies  de communication et 
d’apprentissage avec  davantage  d’autonomie, c’est-à-dire  qu’il les 
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reconnaît, choisit celes  qui conviennent à la tâche à réaliser, sait 
comment les utiliser, analyse leur eficacité et apporte les modifications 
nécessaires. (Gouvernement du Québec, 2010b, p. 13). 
Alors que les programmes enrichis sont plus exigeants: 
 
Ayant acquis  une  plus  grande compétence en communication, l’élève 
des  programmes enrichis est en  mesure  de  viser  une  plus  grande 
précision  de  même  que  de relever et  de coriger ses  propres ereurs 
avec davantage d’autonomie. Il est plus en mesure de faire appel lui-
même à  des stratégies et ressources.  L’élève  possède la capacité  de 
demander et  d’ofrir  une rétroaction constructive lorsqu’il réfléchit à 
son processus d’apprentissage. (Gouvernement du Québec, 2011, p. 5). 
Il nous apparaît qu’une meileure préparation au secondaire fait une diférence 
entre les étudiants des deux niveaux à ce qui a trait à l’utilisation des SA. 
 
En conclusion,  nous avons identifié cinq catégories  de  SA  qui  ont  des 
diférences significatives entre les  deux  niveaux: décomposer, comparer, élaborer, 
s’autoréguler et sélectionner).  Nous avons  observé  que l’ordre  de fréquence  dans 
l’utilisation des SA difère entre les deux niveaux. Il nous apparaît que les étudiants 
101 ont recours à des stratégies qui sont plus complexes et exigeantes pour apprendre 
l’anglais alors que les étudiants 100 utilisent des stratégies plus simples. 
 
Arivant à la fin de ce chapitre, nous considérons que la recherche menée et 
les résultats  obtenus  nous  ont  permis,  du  moins en  partie, de comprendre les 
caractéristiques  des étudiants inscrits  dans les cours colégiaux  604-100 Anglais  de 
base et 604-101 Langue anglaise et communication du Cégep de St-Hyacinthe pour 
expliquer l’écart quant à leur maîtrise de la langue anglaise.  
 
 
 
 
CINQUIÈME CHAPITRE 
DISCUSSION 
Dans ce chapitre,  nous souhaitons  dégager la signification  des résultats 
présentés au chapitre  précédent,  puisque comme l’écrit  Gauthier (2009): 
«L’explication est cent fois plus importante que l’observation» (p. 196). 
 
Nous rappelons  que le  but  de  notre recherche était de comprendre les 
caractéristiques  des étudiants inscrits  dans les cours colégiaux  604-100 Anglais  de 
base et 604-101 Langue anglaise et communication du Cégep de St-Hyacinthe pour 
expliquer l’écart  quant à leur  maîtrise  de la langue anglaise.  Ainsi, après avoir 
identifié les caractéristiques des étudiants et comparé les réponses des deux niveaux 
pour voir lesqueles sont significatives, nous tentons ici de répondre à notre question 
de recherche: comment les caractéristiques  des étudiants inscrits  dans les cours 
colégiaux 604-100 Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et communication du 
Cégep  de  St-Hyacinthe  peuvent-eles expliquer l’écart  quant à leur  maîtrise  de la 
langue anglaise? 
 
Nous présentons ce chapitre avec notre perspective de chercheure et avec notre 
regard  de  praticienne  qui travaile avec ces étudiants  depuis  plus  de  15 ans.  À la 
lumière  de  nos résultats,  nous avons regroupé les facteurs significatifs en  quatre 
pistes d’explications pour comprendre l’écart entre les deux niveaux: deux sont liées 
à l’apprentissage  d’une  L2, soit l’intérêt à apprendre l’anglais et l’anxiété 
linguistique, et  deux sont liées à l’apprentissage en  général, soit la  préparation aux 
études colégiales et la présence de dificultés liées à l’apprentissage.  
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1. INTÉRÊT À APPRENDRE L’ANGLAIS 
Cete  première caractéristique se  présente comme  un  des éléments-clés  pour 
expliquer l’écart quant à la maîtrise de l’anglais entre nos répondants de niveaux 100 
et 101. En efet, nos résultats sont coroborés par ceux d’autres recherches efectuées 
antérieurement,  notamment celes  de  Gardner (1985),  MacIntyre et  Charos (1996) 
ainsi  que  d’Arnold (2006). Les étudiants  101  de  notre échantilon  manifestent 
clairement un intérêt plus grand et une atitude plus positive envers l’apprentissage de 
l’ALS  que les étudiants  100, ce  qui fait  une  diférence  dans la  maîtrise  de la  L2. 
Ainsi, ils aiment  davantage apprendre la langue, et ils  voient en l’apprentissage  de 
l’ALS  un intérêt intégratif (intérêt  pour la culture) et instrumental (importance  de 
bien communiquer  dans la langue cible,  utilité  dans la  vie  personnele et la future 
carière)  plus important  que les étudiants  100.  C’est  d’aileurs ce  que  propose le 
modèle socioéducationnel  de Gardner (1985): l’intérêt  de l’apprenant envers la 
langue cible  nourit sa  motivation à fournir  des eforts et à consacrer  du temps à 
l’apprentissage  pour la  maîtriser.  L’intérêt  des étudiants  101 est  perceptible  par le 
nombre d’heures hebdomadaire qu’ils consacrent à être en contact avec l’anglais, en 
écoutant des films ou des séries télé, en lisant sur Internet ou encore en jouant à des 
jeux vidéos. En fait, un grand nombre d’étudiants 101 passent au moins une heure par 
semaine à  des activités  personneles en anglais.  L’anglais est ainsi intégré à leurs 
loisirs et il n’est plus seulement qu’une matière scolaire. Ce contact régulier avec la 
L2, combiné à  des  perspectives  d’avenir  où l’anglais sera  utile,  peut expliquer leur 
intention  plus forte de continuer à se  perfectionner  une fois leurs études colégiales 
terminées.  De surcroît, ces  heures supplémentaires  hors classe augmentent le temps 
où ils sont en contact avec l’anglais, et les études  nous apprennent  que  plus  un 
apprenant est en contact avec la  L2,  plus il la maîtrise (Gouvernement  du 
Québec, 2014).  En  vérité,  «les atitudes sont importantes  parce  qu’eles sont les 
antécédents  des comportements,  prédisposent l’élève à agir d’une  manière  ou  d’une 
autre, à faire  un efort sufisant  pour apprendre la langue  ou à refuser  de le faire» 
(Arnold, 2006, p. 418). Conséquemment, les apprenants adoptent des comportements 
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en classe qui favorisent leur réussite, comme la prise de risques ou le désir d’interagir 
en classe. Toutes les occasions seront bonnes pour metre en pratique ce qu’ils savent, 
même s’ils  ne  maîtrisent  pas la langue  parfaitement (Gardner,  1985).  Nous le 
constatons  dans  notre échantilon puisque les étudiants  101 sont  plus  proactifs  dans 
leur apprentissage en classe.  Par exemple, ils évitent  moins  de  parler en anglais en 
classe, ils lèvent la main pour poser des questions et ils répondent spontanément aux 
questions de l’enseignant. D’aileurs, ces deux derniers comportements favorisent la 
compétence langagière et prédisent la réussite en L2 selon les recherches de Naiman 
et al. (1978, dans Lafontaine, 2001). 
 
Nos résultats nous portent à penser que l’intérêt pour l’apprentissage de l’ALS 
apparaît assez tôt  dans le  parcours scolaire et est en  partie cultivé  par les  parents. 
Nous avons vu que près d’un étudiant 101 sur cinq a fait le cours intensif au primaire. 
À cet âge, c’est  plutôt l’intérêt envers l’anglais  des  parents  qui  guide le choix  de 
s’inscrire à un programme intensif au primaire. Près de la moitié des étudiants 101 a 
afirmé que leurs parents les encourageaient fortement à se perfectionner en anglais, 
un comportement en accord avec le rapport  de l’ENAP  qui souligne  que 
«l’apprentissage  de l’ALS s’inscrit  dans le contexte  d’ambitions retenues  par les 
parents  quant à l’éducation  de leurs enfants» (Anstet et al.,  2014, p. 64).  L’intérêt 
envers la  L2  doit,  par contre, être  maintenu au secondaire  par les loisirs  ou les 
programmes enrichis pour maintenir les acquis du cours intensif. Or, nous avons vu 
que plus  de la  moitié  de  nos répondants, qui  ont suivi le  programme intensif au 
primaire, n’ont pas poursuivi un apprentissage plus avancé de la L2 au secondaire. Au 
niveau  de  notre  pratique,  nous avons constaté  que les étudiants ayant  un contact 
régulier avec l’anglais  dans leurs loisirs sont  plus intéressés, et ils  ont  une certaine 
aisance à parler l’anglais qui entraîne une plus grande confiance en leurs capacités. 
 
Alors  que l’atitude et l’intérêt envers la  L2 est  une caractéristique  qui 
explique la  diférence entre les étudiants  des  deux  niveaux,  nos résultats  ne 
démontrent  pas  de  diférence significative  pour la  motivation.  Ce résultat est 
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inatendu, car les études antérieures ont révélé le rôle prépondérant de la motivation 
dans l’apprentissage  d’une  L2 (Gardner,  1985) (Gardner,  Lalonde et  Pierson,  1983; 
Kraemer,  1993; Lalonde,  1982, tous dans  Lafontaine,  2001).  La  motivation est 
d’aileurs au cœur  du  modèle socioéducationnel  de  Gardner et  MacIntyre (1993). 
Comment  pouvons-nous avoir  un intérêt élevé, mais  une  motivation égale entre les 
deux  niveaux?  En  y réfléchissant  bien,  nous croyons  que le  problème se situe au 
niveau  de  notre  questionnaire.  En efet, les  questions portant sur l’intérêt et la 
motivation étaient possiblement trop similaires pour pouvoir clairement distinguer ce 
qui est de l’intérêt ou de la motivation. À titre d’exemple, les questions sur lever la 
main  pour  poser  des  questions  ou répondre spontanément aux  questions  de 
l’enseignant décrivent toutes  deux  un comportement lié à l’intérêt et la  motivation. 
Également, une autre question portait sur le genre d’aide qu’ils utilisent lorsqu’ils ont 
un  problème en anglais, car  utiliser  des  moyens  pour s’améliorer est  un 
comportement associé à la  motivation.  Cependant, chercher  de l’aide  peut être  une 
preuve  d’autonomie  ou  de  débrouilardise et  non spécifiquement  de  motivation. Il 
faut également  mentionner  qu’il est très  dificile  de  mesurer la  motivation  dans  un 
questionnaire  uniquement. En terminant, les  questions sur la confiance et la 
satisfaction complétaient les questions dans cete section. Ces deux dernières touchent 
des concepts qui ne sont pas nécessairement reliés à la motivation.  
2. ANXIÉTÉ LINGUISTIQUE 
Le deuxième élément-clé de notre recherche pour expliquer l’écart quant à la 
maîtrise  de l’anglais entre  nos répondants  de  niveaux  100 et  101 est l’anxiété 
linguistique.  Nos  données  ont  montré  que les étudiants  100 éprouvent  un  niveau 
d’anxiété linguistique plus élevé que leurs pairs de niveau 101, un résultat qui va dans 
le même sens que les études sur le sujet (Horwitz, Horwitz et Cope, 1986; MacIntyre 
et Gardner, 1994; MacIntyre, 1995; Sparks et Ganschow, 2007, dans Mak, 2011) et 
qui établissent  que l’anxiété est  un facteur afectif  qui  perturbe l’apprentissage.  En 
analysant nos résultats, nous constatons que le manque de confiance en soi chez nos 
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répondants 100 pourait expliquer leurs comportements anxieux. La litérature sur la 
confiance en soi  nous informe  du rôle  qu’ele joue sur la  maîtrise  d’une  L2.  Par 
exemple, les études  de  Clément et al. (1994) et  de  Gardner et al. (1997) (dans 
Matsuda et Gobel, 2003) ont établi que la confiance en soi influence directement et 
indirectement la  maîtrise  de la  L2 (proficiency) à travers l’atitude envers 
l’apprentissage  de l’anglais et les eforts  déployés  pour l’apprendre.  Nous avons  vu 
que les étudiants  100  de  notre échantilon  ont  moins  d’intérêt et  d’atitude  positive 
face à l’apprentissage de l’ALS. Leur désintérêt à apprendre l’anglais s’exprime par 
des eforts moindres pour le maîtriser, par exemple ils évitent de lever la main pour 
poser des questions ou de répondre spontanément aux questions de l’enseignant, ou 
encore ils s’empêchent de s’exprimer en anglais de peur de faire des ereurs. En fait, 
leur réticence à  utiliser l’anglais  pourait aussi être expliquée par  un  manque  de 
confiance en leurs capacités, et  non seulement  par  un  désintérêt, car le  niveau 
d’insatisfaction de leur maîtrise de l’anglais combiné à l’intention de se perfectionner 
plus tard nous porte à croire qu’ils aimeraient être meileurs, mais qu’ils ne le croient 
pas possible pour l’instant. Nous interprétons leur insatisfaction par le fait qu’ils sont 
conscients  de leurs lacunes  malgré  plusieurs années  d’apprentissage, et que leurs 
expériences  passées en  ALS leur  ont laissé  une  perception  négative d’eux-mêmes. 
D’aileurs, les commentaires  des enseignants interogés  par  Fournier (2007) 
renforcent notre idée sur ce point. Ils rapportent les impressions suivantes à leur sujet: 
«fear and atribution  of  past failures, have  wasted enough time in trying to learn a 
language with so litle progress, think they are not inteligent enough to understand» 
(p. 49-50). Dans  notre  pratique, nous avons souvent ressenti  un sentiment  de 
découragement  de la  part  des étudiants  100  qui  ne croient pas qu’ils  peuvent 
s’améliorer. 
 
À la lumière de nos résultats, il nous apparaît que le manque de confiance des 
étudiants  100 se  manifeste  principalement en situation  de communication  orale 
devant un grand groupe, alors qu’ils sont plus à l’aise à s’exprimer en petits groupes. 
Par exemple, nous avons mentionné qu’ils évitent de parler en anglais le plus possible 
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en classe,  un comportement  observé  dans  des études antérieures  où les étudiants 
anxieux  parlent  moins (lower levels  of verbal  production) et sont  plus réticents à 
exprimer leur  opinion  personnele sur  un sujet (Gardner et  MacIntyre,  1993,  dans 
Dörnyei,  2005). Il  n’est  guère étonnant  de constater cete inhibition lors  de 
communications  orales, car communiquer  oralement est l’aspect le  plus anxiogène 
(Aida,  1994; Liu et Jackson,  2008; Mak et  White,  1997, tous dans  Mak,  2011).  En 
efet, il faut une certaine dose de confiance pour parler dans une L2. D’aileurs, les 
situations les plus stressantes révélées par nos données sont celes qui impliquent la 
prise  de  parole en anglais spontanée, le fait de poser de  questions en anglais à 
l’enseignant et l’écoute  de  vidéos  ou  d’extraits audio en anglais. Or, ces trois 
situations sont la base de la communication. L’anxiété fait douter les étudiants 100 de 
leurs capacités, ce qui leur donne l’impression que les autres étudiants parlent mieux 
l’anglais  qu’eux. L’étude de  Lafontaine (2001) sur les liens entre les atitudes, la 
motivation à apprendre une L2, les SA et la réussite chez les étudiants de cinquième 
secondaire fait  voir le  même  portrait  que celui révélé  par  notre recherche.  Dans la 
sienne, la réussite est corélée avec  deux facteurs soit l’anxiété et la  motivation à 
apprendre, l’anxiété étant la variable qui prédit le mieux la réussite (Lafontaine, 2001, 
p. ii). 
 
Finalement, l’anxiété linguistique a  un efet sur l’acquisition des 
connaissances chez les étudiants.  Nous avons spécifié  que les apprenants  d’une  L2 
qui sont anxieux ont tendance à concentrer leur atention sur ce qu’ils croient être des 
insufisances  de leur  part, sur leur  potentiel  d’échec, et sur les conséquences  de cet 
échec  hypothétique.  Conséquemment, ils  divisent leurs ressources  mentales, ce  qui 
fait  qu’ils s’appliquent  moins  bien et  que cela afecte la tâche  qu’ils accomplissent 
(MacIntyre et al., 1997). Les étudiants de notre échantilon ont clairement dit devenir 
si  nerveux lors  d’évaluations  qu’ils  oublient  des choses  qu’ils connaissent. 
Forcément, leur  nervosité leur fait  perdre leurs  moyens,  hypothéquant ainsi leur 
capacité à utiliser la L2 corectement. De cete incapacité naît un sentiment d’échec 
qui altère leur confiance en eux, comme l’ont souligné les enseignants interogés dans 
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l’étude  de  Fournier (2007).  Nous  voyons régulièrement  dans  notre  pratique  des 
étudiants tétanisés par l’angoisse lors des évaluations orales, même lorsque celes-ci 
sont réalisées en petits groupes. Notre travail préparatoire avec ces étudiants se situe 
plus au niveau de la gestion du stress que de la pratique orale, et nous travailons en 
amont pour leur  donner confiance en eux et créer  un climat  de confiance en classe 
afin que nous soyons un agent «apaiseur» et non stresseur, tout en gardant notre statut 
d’évaluatrice.  
 
Nous retrouvons toutefois  un résultat surprenant: les étudiants  101  ont tout 
autant tendance à sous-estimer leur capacité à réaliser les tâches demandées que les 
étudiants 100. Pourtant, dans la litérature, le constat est que les étudiants qui ne sont 
pas confiants en leur capacité tendent à se sous-estimer (MacIntyre et  Noels,  1994, 
dans MacIntyre et Charos, 1996; Matsuda et Gobel, 2003). Les apprenants confiants, 
eux, vivent moins d’anxiété et ont plus confiance en leurs habiletés. Or, les étudiants 
101 afichent  un  niveau  de confiance  plus élevé  que les  100.  Nous tentons ici  une 
piste  d’explication.  Dans  notre travail  d’enseignante,  nous avons constaté à  maintes 
reprises  que l’angoisse  de  performance est  présente chez les étudiants  plus 
performants.  Nous avons surtout  observé ce comportement chez les files,  que  nous 
retrouvons en  grand  nombre  dans les  deux  niveaux.  Cependant,  nous le retrouvons 
particulièrement chez les étudiantes  qui souhaitent entrer  dans  un  programme 
universitaire hautement contingenté qui nécessite des notes élevées. Ces programmes 
contingentés sont souvent en sciences de la santé, avec comme préalable un DEC en 
Science de la nature. Nous avons vu que peu d’étudiants de ce programme colégial 
sont de niveau 100, mais plus nombreux en 101. Ce faisant, nous pensons que c’est 
l’angoisse  de  performance  qui fait  douter les étudiants  101 de leurs capacités à 
réaliser les tâches demandées plutôt qu’un manque de confiance en leurs capacités à 
utiliser l’anglais.  
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3. PREPARATION AUX ÉTUDES COLLÉGIALES 
Il  nous est apparu  que l’écart  quant à la  maîtrise  de l’anglais entre  nos 
répondants  de  niveaux  100 et  101 s’explique également  par leur cursus scolaire au 
secondaire et par leur utilisation des SA. Nous regroupons ces deux aspects sous les 
termes de préparation aux études colégiales, car l’étudiant qui entre au cégep a reçu 
une formation qui le prépare à entreprendre des études supérieures, tant au niveau des 
compétences spécifiques  que  des compétences transversales, comme les  SA. 
Assurément, une moyenne générale élevée au secondaire montre que l’étudiant arive 
au colégial avec des connaissances et des façons de faire eficaces, ce qui semble être 
le cas  pour  une  majorité  d’élèves  qui entrent au cégep si  nous considérons les 
résultats de l’enquête longitudinale d’Auclair et al. (2007) sur les parcours scolaires 
au secondaire et au colégial où les participants «se considèrent corectement préparés 
pour les études colégiales (85,3 %) [et ils] estiment s’être facilement intégrés dans le 
milieu colégial (94,2 %)» (p. 80).  En  ALS,  Fournier (2007) a identifié les  notes au 
secondaire pour caractériser les étudiants 100 (moyennes générale, en français et en 
mathématiques), et il a remarqué que dans les cas d’échecs, ce n’est pas tant l’anglais 
qui est en cause, mais  des carences  dans la  préparation aux études supérieures. Il 
semble que le profil de réussite en ALS soit similaire à celui plus général des études 
colégiales, car la  moyenne  des  notes  obtenues au secondaire est le facteur  qui 
explique le  mieux la réussite en  première session au colégial (Gingras et  Teril, 
2006, dans Auclair et al., 2007). Les auteurs de cete étude concluent d’aileurs que 
 
les  notes scolaires sont le reflet  de l’investissement  personnel  de 
l’élève  dans ses études, avec tout ce  que cela  peut lui apporter sur le 
plan intelectuel, du développement de la mémoire jusqu’à la capacité 
d’analyse et de synthèse. On ne peut pas refaire ni défaire, en l’espace 
d’une ou deux sessions, des habitudes et des comportements scolaires 
qui se sont forgés au fil  de  plusieurs années. (Teril et  Ducharme, 
1994, dans Ibid., p. 76) 
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Ce constat sur les  notes au secondaire et leur retombée sur l’apprentissage 
s’avère  de  diférentes  manières  dans  nos résultats. Premièrement, la  moyenne 
générale au secondaire est significativement  plus élevée chez les  101  que chez les 
100, et ils ont eu moins d’échecs au secondaire toutes matières confondues et à l’EU 
en anglais. Deuxièmement, un peu moins que la moitié des étudiants 101 ont fait le 
programme enrichi d’anglais ou le PEI, ce qui fait qu’ils devraient avoir la capacité et 
les ressources d’aler au-delà du programme de base en ALS. Nous avons également 
noté que les étudiants des programmes enrichis ont une préparation plus exigeante par 
rapport à l’utilisation  des  SA.  Nous rappelons aussi  que le  programme intensif au 
primaire est ofert aux élèves les plus performants puisque les autres matières doivent 
être  vues en condensé, et  que le  programme  du  PEI a  de  hautes exigences 
académiques.  Troisièmement,  bien  qu’un  grand  nombre  d’étudiants arive au 
colégial avec le sentiment  d’être  bien  préparés, certains  d’entre eux  ne le sont  pas. 
Rappelons  que la  CEEC (2001) relevait comme consternant le fait qu’après cinq 
années  d’enseignement  de l’anglais,  voire  huit  dans certains cas, nombre  d’élèves 
n’arivent  pas  mieux  préparés lorsqu’ils entreprennent leurs études colégiales. 
Quatrièmement,  bien  que la  moyenne en  mathématiques au secondaire et le 
cheminement au secondaire  ne soient  pas significatifs  dans  notre étude alors  qu’ils 
l’étaient dans cele de Fournier (2007), les étudiants forts en sciences au secondaire, 
qui s’inscrivent généralement dans le programme Science de la nature au cégep,  se 
retrouvent  majoritairement  dans les  niveaux  d’anglais supérieurs à l’anglais  100. 
Finalement,  nous supposons  que la fréquentation  d’une école  privée  peut avoir  une 
influence positive sur les notes, les habitudes et les comportements scolaires. D’une 
part, les exigences sont  généralement  plus élevées  dans les écoles  privées  où eles 
accueilent  des élèves  déjà  performants.  D’autre  part, l’encadrement individuel est 
souvent  plus soutenu  dans les écoles  privées, ce  qui facilite le  développement  de 
méthodes de travail adéquates. 
 
Dans  notre travail auprès  des cégépiens,  nous avons  observé  des carences 
importantes chez  un  grand  nombre  d’étudiants  100 tant au  niveau  des acquis en 
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anglais que de l’utilisation des SA lors de la rédaction de leurs travaux. D’abord, les 
acquis en  ALS sont insatisfaisants:  par exemple, ils  ne  maîtrisent  pas les  verbes 
iréguliers au  passé  ni la formulation  de  question,  nous  devons revoir la  diférence 
entre des temps de verbes simples comme le simple present et le present progressive. 
En fait, le contenu de cours 100 est une révision de leurs cinq années au secondaire. 
Quand nous pensons que le programme de cinquième secondaire en ALS est déjà une 
révision  des  quatre années  précédentes,  nous constatons  que le  problème  n’est  pas 
seulement au  niveau  de la  matière. En efet,  nous avons remarqué  que certains 
étudiants  100 se sentent  démunis, sans ressource, au  point tel  que  nous fournissons 
pour chaque devoir une liste de consignes détailées et numérotées en ordre pour les 
aider à structurer leur travail et leur étude.  Les  questions  que  nous recevons  pour 
clarifier les travaux  montrent également  qu’ils  ne savent  pas comment s’organiser 
pour mener à bien leur travail. 
 
La litérature sur l’utilisation  des  SA en  L2 a clairement  démontré  qu’ele 
faisait la  diférence entre les apprenants  performants et les  moins forts, 
principalement  par le fait  que les  bons apprenants  utilisent  des stratégies  plus 
complexes  qui s’avèrent  plus eficaces, comme décomposer, comparer, élaborer  ou 
s’autoréguler.  Par exemple, les résultats  publiés par O’Maley et  Chamot (1990), 
Oxford (1990) et  Wenden (1991,  dans  Wilson,  2012)  ont  démontré  de  manière 
consistante  qu’un  haut  degré  d’aptitude et  de  motivation  n’était  pas sufisant  pour 
exceler, mais que la participation active et créative des apprenants à leur processus 
d’apprentissage, en  utilisant  des techniques  d’apprentissage individualisées, était 
significative (Dörnyei, 2005). Dans notre pratique, nous constatons que les étudiants 
100  maîtrisent  parfois  peu  des stratégies  de  base comme chercher corectement  un 
mot dans un dictionnaire. Ils ont d’aileurs tendance à s’appuyer démesurément sur ce 
que le  dictionnaire leur apprendra au lieu  de  puiser  dans leurs ressources,  d’utiliser 
d’autres  moyens  pour  deviner le sens  d’un  mot et tout simplement  de se faire 
confiance. 
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Pourtant,  nous retrouvons  dans les  programmes  d’ALS  du secondaire  du 
PFEQ une description détailée des SA (métacognitives, cognitives et socioafectives) 
que le ministère souhaite voir développer chez les élèves étant donné le rôle qu’eles 
jouent  dans le  développement des compétences.  Au fil  des cycles, les  programmes 
proposent que les élèves élargissent leur répertoire de stratégies «par l’entraînement à 
leur  utilisation: modelage  de l’enseignant,  pratiques  guidées  des stratégies ciblées, 
utilisation autonome  par l’élève» (Gouvernement  du  Québec,  2010b, p. 13).  Au 
deuxième cycle, il est atendu  qu’ils  puissent  gérer «un répertoire  de stratégies  de 
communication et d’apprentissage avec davantage d’autonomie, c’est-à-dire qu’il les 
reconnaît, choisit celes  qui conviennent à la tâche à réaliser, sait comment les 
utiliser, analyse leur eficacité et apporte les modifications nécessaires» (Ibid., p. 13). 
Or, il semble  que les  objectifs  ne soient  pas ateints chez certains élèves, car les 
étudiants de niveau 100 ont des lacunes dans l’utilisation des SA. Nous expliquons la 
situation par le fait que certains élèves sont possiblement moins aptes à les intégrer ou 
encore que la façon  dont eles sont  présentées en classe  n’est  pas comprise  par 
certains. Souvent, la préparation et l’étude sont axées sur la passation d’un examen et 
moins sur l’acquisition de stratégies qui peuvent être utilisées pour réaliser une tâche. 
De  plus, certains élèves savent choisir les  SA les  plus adéquates  pour  une tâche 
donnée, alors  que  d’autres,  non.  Nous avons  vu  que la  diférence entre les  bons et 
moins bons apprenants ne réside pas tant dans la capacité à recourir à une variété de 
stratégies, mais plutôt dans la fréquence d’utilisation et la flexibilité à utiliser les plus 
pertinentes pour mener à bien la tâche demandée (Abraham et Vann, 1987; Chamot et 
El-Dinary, 1999; Prokop et al., 1982, tous dans Lafontaine, 2001). Green et Oxford 
(1995)  ont examiné l’utilisation  des  SA chez  des élèves  de trois  diférents  niveaux 
(pré-de base, de base et intermédiaire) à Puerto Rico. La recherche a démontré que les 
SA étaient utilisées plus fréquemment par des élèves de L2 plus performants (Nguyen 
et Golwyl, 2010). Finalement, l’anxiété linguistique peut jouer un rôle puisque cele-
ci  nuit au recours aux  SA (MacIntyre et al.,1997), comme  nous l’avons spécifié 
précédemment. 
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4. DIFFICULTÉS LIÉES À L’APPRENTISSAGE 
Les dificultés liées à l’apprentissage sont notre dernier élément explicatif de 
l’écart entre les étudiants du niveau atendu au colégial et ceux du niveau inférieur. 
Nous avons identifié deux principales dificultés dans l’analyse de nos données soit 
les limitations fonctionneles, les TA en particulier, et les lacunes en français. Nous 
avons mentionné que les étudiants de niveau 100 ont quatre fois plus de limitations 
fonctionneles  que les étudiants  de  niveau  101 et  qu’ils fréquentent le  SAIDE  dans 
une proportion deux fois plus importante que la moyenne du Cégep de St-Hyacinthe. 
Pour les étudiants 100, les TA sont les limitations fonctionneles les plus fréquentes, 
alors  que ce sont les troubles  neurologiques  qui sont les  plus  présents chez les 
étudiants  101.  Nous croyons  que  non seulement le  grand  nombre  d’étudiants ayant 
des limitations fonctionneles  dans le  niveau  100 explique l’écart, mais  plus 
particulièrement le type de limitations qui les distingue. En fait, les TA englobent des 
dysfonctions (dyslexie  ou  dysorthographie)  qui touchent  précisément  des 
compétences essentieles à l’apprentissage soit la lecture et l’écriture. Nous avons 
croisé  des  données  pour  voir l’évaluation  du français écrit et  de la lecture  que se 
donnent les étudiants ayant  un  TA et  un trouble  neurologique.  Les  premiers  ont  un 
taux d’insatisfaction face à l’écrit de 30 % alors qu’il est de 5,9 % pour les seconds. 
Pour la lecture, 20 % des étudiants ayant un TA s’évaluent très bons ou excelents, et 
58,8 % pour les troubles neurologiques. Il nous apparaît clair que les étudiants avec 
un  TA s’évaluent  plus  négativement  parce  qu’ils éprouvent  plus  de  dificultés  dans 
ces  deux compétences.  Les étudiants soufrants de  TA  doivent  donc recourir à  des 
stratégies  pour surmonter leur trouble, ce  qui  demande  plus  d’investissement 
intelectuel, alors  que les étudiants soufrant  de  TDA/H  peuvent compter sur  une 
médication  pour les aider à rester concentrés.  Nous croyons également  que les 
dificultés liées à l’apprentissage peuvent exacerber la dificulté à utiliser des SA plus 
complexes, l’anxiété linguistique et le  manque  de confiance en soi, toutes des 
caractéristiques liées aux étudiants 100. 
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Dans  notre travail,  nous identifions régulièrement  des étudiants  100  qui 
montrent  des  TA  non  diagnostiqués, et  plus rarement  des  TDA/H.  Nous constatons 
également  des lacunes dans la  L1, en français.  Les concepts  grammaticaux 
(catégories  grammaticales, types  de  phrases, structures  de  phrases) font  défaut.  À 
preuve, nos résultats rapportent que les étudiants 100 ont une moyenne en français au 
secondaire  plus faible que les étudiants  101. Ganschow et  Schneider (2015) 
soulignent d’aileurs que les élèves qui ont des dificultés dans l’apprentissage d’une 
L2  ont souvent  des  dificultés,  de  modérées à sévères, en lecture et en  orthographe 
dans leur langue  maternele.  D’autres études  ont également  démontré  que les 
dificultés d’apprentissage en L2 proviennent en partie des problèmes dans la langue 
première (Sparks, 1995; Sparks et Ganschow, 1991, 1999, 2001, tous dans Dörnyei, 
2005). Nos données ont montré une diférence significative en lecture pour les deux 
niveaux, mais  non à l’écrit: les étudiants  des  deux  niveaux s’évaluent  positivement 
sur ce  point.  Une étude sur les représentations  des élèves à  propos  de leurs 
compétences et de leurs pratiques en classe de français par Roy-Mercier et Chartrand 
(2010) a indiqué  que les élèves évaluent  de façon très  positive leurs compétences 
langagières en français, alors il est dificile d’avoir l’heure juste sur leur compétence 
à partir de leur perception. Il faudrait d’autres données pour valider ce point. 
 
En conclusion, l’analyse de nos données nous a permis de voir émerger quatre 
caractéristiques individueles liées à l’apprentissage  d’une  L2  qui expliquent l’écart 
entre les étudiants inscrits dans les cours colégiaux 604-100 Anglais de base et 604-
101 Langue  anglaise et communication quant à leur  maîtrise  de la langue anglaise. 
D’abord, un intérêt intégratif et instrumental à apprendre l’anglais supporte les eforts 
pour ateindre  une  maîtrise satisfaisante  de la langue. Ensuite, le développement 
d’une confiance en ses capacités à communiquer  dans la langue réduit l’anxiété 
linguistique qui interfère avec l’apprentissage. De plus, une préparation adéquate aux 
études supérieures, tant au niveau des compétences spécifiques (la moyenne générale, 
programmes enrichis) que transversales (comme l’utilisation  des  SA) au secondaire 
ofre un bagage de connaissances nécessaires à la maîtrise d’une langue. Finalement, 
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la présence de dificultés liées à l’apprentissage comme les TA et des faiblesses dans 
la L1 est un frein au développement d’une compétence en L2. 
 
 
 
 
CONCLUSION 
Nous  nous sommes  penchée sur les caractéristiques  des étudiants  des cours 
604-100 Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et communication du Cégep de 
St-Hyacinthe dans le  but  de comprendre l’écart entre les  deux  niveaux  quant à leur 
maîtrise de la langue anglaise. Notre premier chapitre a exposé le contexte social et 
éducatif  du  Québec  par rapport à l’EALS,  puis  nous avons examiné comment les 
programmes scolaires en ALS, du primaire au colégial, ont été modifiés depuis 1994 
pour assurer une meileure maîtrise de cete langue par les élèves au Québec. Notre 
mise en contexte a mis en lumière un intérêt marqué chez les décideurs, les parents et 
la population en général pour un apprentissage plus eficace de l’ALS, et ce, jusqu’à 
un  niveau relativement élevé  de  maîtrise  de la langue.  Cete contextualisation a 
permis  de  mieux saisir l’intérêt  de  notre  problème  de recherche.  En efet, la fin  du 
parcours secondaire, le  niveau  visé  par le Programme  de formation de l’école 
québécoise (PFEQ) et sanctionné  par le ministère à l’épreuve  unique  de secondaire 
cinq à l’égard  de la connaissance  de l’ALS se compare au  niveau intermédiaire 
(Intermediate  Mid  ou  High)  de l’échele  de l’American  Council  on the  Teaching  of 
Foreign Languages (ACTFL). En somme, l’élève qui possède son diplôme d’études 
secondaires (DES) a  normalement  une connaissance  de  niveau intermédiaire  de 
l’ALS lorsqu’il s’inscrit  dans  un cégep.  Or,  20 ans après l’instauration  des cours 
obligatoires d’ALS, les cégeps accueilent toujours 30 à 40 % des étudiants en 604-
100 Anglais de base alors que ce cours n’était que temporaire au départ (Commission 
d’évaluation  de l’enseignement colégial (CEEC),  2001;  Fournier  2007).  C’est 
pourquoi il  nous est apparu  pertinent  de  nous intéresser à la  maîtrise  de l’ALS  des 
étudiants à leur entrée au cégep. 
 
Notre recherche avait donc les deux objectifs suivants: 
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a) Identifier les caractéristiques  des étudiants inscrits  dans les cours colégiaux 
de  niveau  604-100 Anglais  de  base et  604-101 Langue  anglaise et 
communication du Cégep de St-Hyacinthe. 
 
b) Comparer les réponses des étudiants des  deux  niveaux  pour  voir  queles 
caractéristiques se distinguent et pouraient expliquer l’écart de maîtrise de la 
langue anglaise entre les étudiants classés au niveau atendu (604-101 Langue 
anglaise et communication) et ceux  du  niveau  de  base (604-100 Anglais  de 
base). 
 
Ces deux objectifs nous ont permis de répondre à notre question de recherche: 
comment les caractéristiques des étudiants inscrits dans les cours colégiaux 604-100 
Anglais de  base et  604-101 Langue  anglaise et communication du  Cégep  de  St-
Hyacinthe peuvent-eles expliquer l’écart quant à leur maîtrise de la langue anglaise? 
 
Notre  question touche aux facteurs individuels  qui influencent la  maîtrise 
d’une langue,  un sujet abondamment étudié  dans le  domaine  des  L2.  Pour  de 
nombreux  professionnels  de l’enseignement  des langues (Gardner,  1985; MacIntyre 
et  Charos,  1996; Arnold,  2006), la clé  du succès repose  d’abord sur  des facteurs 
afectifs individuels. Ainsi, il existe un corpus important de recherches sur l’atitude 
et l’intérêt à apprendre la  L2 (Gardner,  1985; MacIntyre et  Charos,  1996), sur la 
motivation ( Gardner,  1985; Dörnyei,  1994), sur l’anxiété linguistique (Horwitz, 
Horwitz et  Cope,  1986; MacIntyre,  1995) et sur l’utilisation  de  SA (O’Maley et 
Chamot, 1990; Oxford, 1990) sur lequel nous nous sommes appuyée pour identifier 
les caractéristiques que nous souhaitions examiner dans le cadre de notre recherche. 
Les travaux de Barbeau (2007) sur la motivation et de Bégin (2008) sur l’utilisation 
des SA complètent notre cadre conceptuel. 
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Nous avons aussi  présenté les  variables  de réussite en anglais au  niveau 
colégial tirées de l’étude de Fournier (2007) (la moyenne générale, en français et en 
mathématiques au secondaire; un échec dans n’importe quele matière au secondaire 
ou à l’EU de cinquième secondaire; être fort en sciences au secondaire; être une file) 
ainsi  que  d’autres  variables  qu’il a identifiées  dans sa recherche et  que  Barbeau 
(2007) a également discuté dans ses études sur la motivation au colégial, comme un 
choix  vocationnel indéfini,  des lacunes en français  L1 et les limitations 
fonctionneles. 
 
Notre recherche est  descriptive avec  un  volet comparatif  pour  montrer les 
similitudes et les  diférences entre les  deux  niveaux.  Nous avons construit  un 
questionnaire électronique spécifiquement pour cete étude comprenant cinq sections 
composées  de  questions fermées.  Notre échantilon  provient  du  Cégep  de  St-
Hyacinthe,  où  nous  n’avons retenu  que les étudiants  qui satisfaisaient à  nos trois 
critères de sélection, soit (1) être inscrit dans le niveau 604-100 Anglais de base ou 
604-101 Langue anglaise et communication, (2) avoir fait toutes ses études primaires 
et secondaires en français au  Québec, et (3) être en continuité  de formation (sans 
interuption entre la fin du secondaire et l’entrée au cégep). À l’automne 2015, nous 
avons envoyé  un couriel  d’invitation à  907 répondants potentiels.  Au final,  notre 
recherche comporte 294 sujets, 108 étudiants de niveau 604-100 et 186 étudiants de 
niveau 604-101. Nous avons utilisé l’approche quantitative et réalisé des statistiques 
descriptives et inférentieles pour analyser nos données.  
 
Les analyses ont révélé une diférence significative entre les deux niveaux sur 
plusieurs  points.  D’une  part, les étudiants  101  ont  plus  d’intérêt envers 
l’apprentissage  de l’anglais  que les étudiants  100. Ils sont,  par exemple, en contact 
avec la  L2 en  dehors  des  heures  de cours et  de  devoirs  plus longtemps et  plus 
régulièrement, ils  perçoivent également recevoir  plus  d’encouragement  parental à 
apprendre l’anglais. Au secondaire, ils ont une moyenne générale et en français plus 
élevées, ils  ont eu  moins  d’échecs toutes  matières confondues ainsi  qu’à l’EU  du 
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MELS. Ils ont fréquenté l’école privée dans un pourcentage plus élevé, et ils ont suivi 
le  programme enrichi  d’ALS  ou le  PEI au secondaire  dans  une  proportion  plus 
importante.  De leur  part, les étudiants  100 soufrent  plus  d’anxiété linguistique  que 
les étudiants  101,  principalement en situation  de communication  devant  un  grand 
groupe. Incidemment, ils sont  moins confiants en leurs capacités à apprendre 
l’anglais, et donc moins satisfaits de leur niveau d’anglais. Ils sont, par contre, plus 
certains  de leur choix vocationnel. Ils  privilégient  des  SA simples 
comme sélectionner, répéter  ou anticiper, alors  que les  101 recourent  plus 
fréquemment à des stratégies plus complexes comme décomposer, comparer, élaborer 
ou s’autoréguler. Il y a également sureprésentation des files dans les deux niveaux, 
mais ele est plus grande en 100. Les limitations fonctionneles sont une autre grande 
distinction entre les  deux  niveaux.  Ainsi, les étudiants  100  ont  quatre fois  plus  de 
limitations fonctionneles,  principalement  des  TA, alors  que les étudiants  101 sont 
majoritairement afectés par des troubles neurologiques comme le TDA\H.  
 
Finalement, aucune diférence significative n’a été révélée pour la motivation, 
la  moyenne  générale en  mathématiques au secondaire, et le temps consacré aux 
devoirs et à l’étude au secondaire et en  ALS au colégial.  Les étudiants  des  deux 
niveaux  ont tous les  deux fait  un cheminement similaire au secondaire (Sciences 
natureles,  Technico-sciences,  Culture, société et technique)  bien  que les étudiants 
forts en sciences, inscrits  dans le  programme Sciences  de la  nature, soient 
majoritairement inscrits en anglais 101. Les étudiants proviennent principalement des 
deux  programmes les  plus fréquentés au  Cégep  de  St-Hyacinthe soit les Sciences 
humaines et le Tremplin  DEC.  Le troisième  programme  difère,  par contre, avec la 
Technique d’éducation à l’enfance pour les étudiants 100 et les Sciences de la nature 
pour les 101. Le fait d’avoir fait un cours intensif au primaire tout comme d’avoir fait 
un programme d’immersion en ALS en dehors des heures de classe n’a pas montré de 
résultats significatifs.  Les étudiants  des  deux  niveaux  privilégient le  même type 
d’aide  quand ils éprouvent  des  dificultés en anglais, et ils sous-estiment également 
leur capacité à réaliser les tâches demandées. Finalement, ils accordent tous deux de 
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l’importance à ce que les autres pensent d’eux quand ils s’expriment en anglais. 
 
Nos résultats sont coroborés par les recherches antérieures, bien que certains 
résultats aient causé la surprise comme la  moyenne en  mathématiques  qui est 
similaire aux deux niveaux alors que les étudiants 101 se démarquent en sciences en 
général une fois au cégep. L’absence de diférence pour la motivation nous a étonnée, 
mais  nous l’expliquons  par  de  possibles  manques  dans  notre  questionnaire.  En 
terminant,  nous avons  obtenu  des résultats «aberants» sur l’item  de la 
compréhension  orale en français  que  nous croyons être  une incompréhension  de la 
question sur ce  point. Au final, l’analyse  de  nos  données  nous a  permis  de  voir 
émerger  quatre caractéristiques individueles liées à l’apprentissage  d’une  L2 qui 
expliquent l’écart entre les étudiants inscrits  dans les cours colégiaux  604-100 
Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et communication quant à leur maîtrise 
de la langue anglaise. D’abord,  un intérêt intégratif et instrumental à apprendre 
l’anglais supporte les eforts  pour ateindre  une  maîtrise satisfaisante  de la langue. 
Ensuite, le développement d’une confiance en ses capacités à communiquer dans la 
langue réduit l’anxiété linguistique  qui  gêne l’apprentissage. Paralèlement, une 
préparation adéquate aux études supérieures, tant au  niveau  des compétences 
spécifiques (la  moyenne  générale,  programmes enrichis)  que transversales (comme 
l’utilisation des SA) au secondaire ofre un bagage de connaissances nécessaires à la 
maîtrise d’une langue.  Finalement, la  présence  de dificultés liées à l’apprentissage 
comme les  TA et  des faiblesses  dans la  L1 est  un frein au  développement  d’une 
compétence en L2 puisqu’eles touchent précisément des compétences essentieles à 
l’apprentissage soit la lecture et l’écriture. 
 
Outre la recherche de Fournier (2007) sur les prédicteurs de réussite, peu ou 
pas  d’études  ont  porté sur les étudiants colégiaux  par rapport à leur  profil 
d’apprenant d’une L2. Nos résultats contribuent dès lors à documenter une situation 
peu étudiée, et permettent de quantifier ce que les enseignants constatent sur le terain 
depuis  des années. Notre  but  de comprendre l’écart  quant à la  maîtrise  de l’anglais 
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entre les étudiants  100 et  101 est ateint.  L’identification  des caractéristiques et la 
comparaison  de celes-ci entre les  deux  niveaux  ont  permis  de faire ressortir les 
diférences les plus marquantes, une connaissance qui pourait soutenir des stratégies 
pédagogiques en classe  plus eficaces et structurer  une aide supplémentaire à 
l’extérieur des cours mieux ciblée afin d’améliorer la maîtrise de la langue anglaise 
chez les étudiants inscrits en 604-100 Anglais de base et donc, leur réussite. 
LIMITES DE LA RECHERCHE 
Comme toute recherche, la nôtre comporte des limites. Ainsi, il est probable 
que les résultats auraient été quelque  peu diférents si certains changements 
méthodologiques avaient été apportés.  Nous avons identifié  une  première limite qui 
est la colecte des données. Premièrement, au niveau du recrutement des participants, 
les étudiants  participaient sur  une  base  volontaire,  donc  nous  pouvons assumer  que 
les étudiants les moins motivés n’ont pas participé. Ce faisant, nos résultats reflètent 
peut-être la réalité d’un groupe plus positif face à l’apprentissage de l’ALS et ouvert à 
participer à  une recherche. Deuxièmement,  nous  notons aussi  que le  nombre  de 
répondants est inégal entre les deux niveaux (108 pour les 100 et 186 pour les 101), 
ce  qui  peut  biaiser la  généralisation  de certains résultats, comme la répartition  des 
étudiants  par  programme.  Les étudiants  100  n’étaient  pas représentés  dans chacun 
d’entre eux, alors  qu’ils l’étaient  pour les étudiants  101. Troisièmement,  un  plus 
grand  nombre  de répondants  pour les  deux  niveaux aurait  permis  plus  de  nuances 
dans les réponses. Quatrièmement, l’absence de certaines données influence aussi les 
résultats. Notre questionnaire était long, et la dernière section sur l’utilisation des SA 
comportait  de  nombreux énoncés.  Plusieurs  participants  ont interompu le 
questionnaire avant  de terminer cete section.  D’autres  n’ont répondu  qu’aux 
questions de la première partie. Une cinquième limite liée à la colecte de données est 
que  nos  données  ont été récoltées  uniquement  par  questionnaire, il aurait  pu être 
pertinent  d’y ajouter  quelques entretiens.  Finalement,  nos réponses sont 
majoritairement  basées sur les  perceptions  des étudiants.  Bien  qu’eles soient  une 
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source d’information, eles sont tout de même limitées, car la désirabilité sociale peut 
fausser certaines réponses malgré l’anonymat du questionnaire. L’autoportrait est un 
biais potentiel sur les résultats, car il est  dificile  de s’autoévaluer. De  plus, les 
répondants ont pu vouloir se conformer aux atentes de la recherche. 
 
Nous avons identifié  une deuxième limite, en lien avec  notre instrument  de 
colecte cete fois, soit  notre  questionnaire lui-même.  Nous avons construit  notre 
questionnaire, donc nous n’avons pas utilisé un questionnaire déjà établi et testé. Nos 
questions sur la  motivation,  par exemple,  n’ont  pas  permis  de conclure clairement 
qu’il  y avait  ou  pas  une  diférence statistique entre les  deux  niveaux, car  nos 
questions touchaient  divers aspects  de la  motivation, mais  qui  pouvaient aussi être 
reliées à  d’autres sphères  de l’apprentissage comme l’autonomie ou la 
débrouilardise.  Nous avons également constaté  que la  question sur l’identification 
des limitations fonctionneles aurait dû être présentée par trouble (par exemple, «Pour 
quel(s) trouble(s) avez-vous  un  diagnostic? A.  Dyslexie  B.  TDA/H, etc.) et les 
regrouper par catégorie par la suite pour avoir plus de précision sur le type de trouble. 
Nous avons aussi identifié deux mauvais choix de réponses: le premier sur le choix 
des langues materneles autre que le français. Nous n’avons pas demandé de préciser 
la langue dans le choix «Autre langue». Nous avions basé notre choix de réponses sur 
le profil des étudiants alophones du Cégep de St-Hyacinthe, mais au final, la moitié 
de nos répondants ne corespondaient pas aux choix les plus atendus. Le deuxième 
choix  de réponse à changer serait celui sur l’évaluation  de la performance en 
compréhension  orale en français.  Les étudiants  ont confondu la capacité  de 
comprendre  un  message  oral en français et les tests  de compréhension  orale  du 
secondaire. Finalement,  nous constatons  que les  questions sur l’utilisation des SA 
étaient trop  générales, ne couvrant  pas les  quatre compétences de l’apprentissage 
d’une L2 (parler, écrire, écouter et lire) ni ne prenant en compte les diférents types 
de situations  de communication  dans lesqueles les étudiants sont engagés.  Nous 
notons également  que le  nombre  d’éléments  variait  grandement  d’une catégorie à 
l’autre, rendant la colecte d’informations inégale. 
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IMPLICATIONS SCIENTIFIQUES ET PRATIQUES 
Les résultats  de  notre recherche  nous amènent à  proposer  des 
recommandations  visant trois niveaux: l’organisation scolaire  des colèges, les 
départements  d’ALS et l’enseignement en classe.  Chacun  de ces trois niveaux peut 
apporter  des changements  pour  mieux accompagner les étudiants  100  qu’ils 
accueilent.  Ainsi, au  niveau  des colèges, certaines  de  nos  données  peuvent être 
utilisées pour efectuer un meileur profilage à l’entrée pour classer les étudiants au 
bon  niveau.  Présentement au  Cégep  de  St-Hyacinthe, seul le test  de classement est 
utilisé pour classer les étudiants. Or, il serait pertinent de recouper ce résultat avec la 
moyenne  générale au secondaire et le  programme  d’ALS suivi au secondaire (de 
base, enrichi  ou  PEI)  pour mieux déterminer le  niveau.  Le  nombre  d’échecs et la 
moyenne en français au secondaire pouraient aussi être utilisés ainsi que le type de 
limitations fonctionneles (TA ou troubles neurologiques) pour orienter les décisions. 
De  plus, les étudiants  qui  obtiennent le  niveau  604-000 (mise à  niveau) au test  de 
classement devraient être dirigés vers un cours d’appoint, au service de la formation 
continue  du Cégep  de  Saint-Hyacinthe, à l’éducation aux adultes  ou au 
cégep@distance, considérant  qu’à  notre avis, ces étudiants sont trop faibles  pour 
réussir le cours  604-100.  Fournier (2007) a  d’aileurs identifié  que «près  des trois 
quarts  des échecs en  Anglais  100 sont atribuables aux étudiants classés en  mise à 
niveau» (p. 169). Un classement eficace et rapide  par l’organisation scolaire aurait 
des retombées  directes sur l’enseignement en classe.  Par exemple, il  permetrait  de 
réduire l’anxiété linguistique, car lorsqu’il y a des étudiants de niveau 101 mal classés 
en  100, leur aisance en anglais augmente l’insécurité des étudiants  100, ce  qui 
contribue à  diminuer leur confiance en eux.  En contrepartie,  pour les étudiants 
vraiment faibles, classés en mise à niveau par exemple, le fait d’être classé dans un 
niveau supérieur à leur capacité est tout aussi anxiogène. Ultimement, une meileure 
homogénéité  des  groupes  permetrait  d’ofrir  un contenu  de cours adapté qui 
favoriserait  peut-être l’intérêt et la  motivation  des étudiants à suivre le cours.  Nous 
rappelons que les dificultés des étudiants, que ce soit à cause de lacunes en anglais 
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ou d’un désintéressement au cours de par sa similarité avec le contenu du secondaire, 
se traduisent fréquemment  par  des échecs.  Les colèges sont soucieux  du taux  de 
diplomation ainsi que de la durée des études des étudiants puisque ceux-ci sont des 
facteurs  de réussite (Gouvernement  du  Québec,  2010a), alors agir en amont  par  un 
meileur classement est une recommandation de premier plan pour les colèges.  
	  
Au  niveau  des  départements,  quelques idées  peuvent être  mises  de l’avant 
pour améliorer la situation. Premièrement, étant  donné le peu  de temps  dont  nous 
disposons au cours  de la  première semaine  pour évaluer le  niveau  de tous les 
étudiants, il nous faut  non seulement  un  meileur filtre en amont avec le test  de 
classement combiné à  d’autres  données, mais également  utiliser  d’autres  données 
significatives  de  notre étude.  Ces informations supplémentaires  pouraient aider à 
identifier les étudiants  101 encore inscrits  dans  un cours  de  niveau  100. 
Deuxièmement, nos  données  peuvent  orienter l’aide aux étudiants  que les 
départements souhaitent ofrir. Par exemple, les départements misent beaucoup sur le 
centre  d’aide avec service  de tuteurs alors  que les étudiants le fréquentent très  peu. 
Dans  notre  pratique, les étudiants  qui  voient  un tuteur sur  une  base régulière sont 
ceux qui ont des lacunes importantes, donc qui ont besoin d’une aide plus importante 
que ce  qu’un étudiant-tuteur  peut  ofrir  une  heure  par semaine.  Ceux-ci seraient 
probablement mieux servis par un cours d’appoint.  
 
Finalement, au  niveau  de l’enseignement,  nous  voyons  quatre aspects  qui 
pouraient améliorer la  maîtrise  de l’anglais  par les étudiants  100: la réduction  de 
l’anxiété linguistique,  un contenu  de cours rehaussé, le  développement  de  SA  plus 
complexes, et une aide supplémentaire modelée sur les habitudes des étudiants. Tout 
d’abord, il est important de réduire l’anxiété linguistique en classe pour consolider la 
confiance en soi, car cele-ci influence la compétence langagière de façon directe et 
indirecte à travers l’atitude et les eforts fournis à apprendre la langue (Matsuda et 
Gobel,  2003).  Pour ce faire, les enseignants  devraient encourager l’implication  des 
étudiants  dans les activités en classe et créer  une atmosphère confortable  où les 
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étudiants se sentent à l’aise et en confiance pour s’exprimer en anglais, de préférence 
en petits groupes. En accordant une plus grande importance à la dynamique en classe, 
les étudiants trouveraient  un climat  propice à échanger et à apprendre.  Ensuite, il 
serait  nécessaire  d’ofrir  un contenu  de cours  qui  dépasse celui  vu et revu au 
secondaire afin d’augmenter leur intérêt à s’améliorer ainsi que leur satisfaction face 
à leur apprentissage. Bien que le Gouvernement du Québec (2001a) souligne que les 
cours colégiaux servent  «à renforcer la  maîtrise  de l’anglais, langue seconde, en 
poursuivant les eforts déployés aux ordres d’enseignement précédents, en prévision 
de l’entrée des élèves sur le marché du travail ou à l’université» (p. 5), il apparaît que 
le cours  604-100  ne remplit  pas ce  mandat.  Fournier (2007) s’était également 
interogé sur les répercussions  que  pouvait avoir le  manque  de  nouveauté  du cours 
604-100 sur la motivation des étudiants puisque nous retrouvons du matériel scolaire 
et  des activités trop semblables à ce  que le secondaire  ofre. Il  nous semble  que le 
contenu doit soutenir l’intérêt des étudiants et les inviter à se dépasser au lieu d’ofrir 
un cours  de révision.  Pour les étudiants  plus faibles,  d’autres  mesures  peuvent être 
prises (tuteurs, cours  d’appoint, cours  de  mise à  niveau à  distance, etc.).  Un autre 
point essentiel est de développer le recours à des SA plus complexes afin d’aider les 
étudiants à consolider leurs acquis. Il serait  bien  de  présenter les stratégies  qui 
s’ofrent à eux et  de  proposer  des travaux  qui font appel à  des stratégies  plus 
complexes comme  utiliser le  matériel appris (vocabulaire  ou  grammaire)  dans  de 
nouveles situations concrètes, analyser les composantes  d’un texte, exercer leur 
jugement pour évaluer une situation ou créer du matériel. Finalement, nous avons vu 
dans notre recherche le genre d’aide auquel recourent les étudiants. Ce faisant, nous 
suggérons aux enseignants d’ofrir de l’aide en ligne (blogue, disponibilité en ligne), 
de cibler des sites web pertinents qu’ils peuvent consulter, et d’encourager la pose de 
questions en classe et par couriels. Plus l’aide supplémentaire à l’extérieur des cours 
est adéquate, plus le travail des enseignants est facilité.  
 
Au final, un outil de classement eficace et rapide combiné à un accès à des 
ressources  préparatoires (cours  d’appoint)  ou  de soutien (tuteurs  ou autres)  pour les 
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étudiants les  plus faibles  permetraient  d’avoir  une  meileure  homogénéité  dans les 
groupes 604-100. À partir de là, les enseignants pouraient plus aisément prendre le 
relais du secondaire au niveau du contenu de cours au lieu d’être une répétition de ce 
que les étudiants  ont fait, et  de  metre l’emphase sur la réduction  de l’anxiété et 
l’utilisation de SA. Par conséquent, les étudiants seraient possiblement plus intéressés 
à fournir les eforts pour s’améliorer. 
PISTES DE FUTURES RECHERCHES 
Puisque «les recherches  descriptives  préparent la  voie à  des études  plus 
avancées» (Fortin,  2006, p. 389), la  nôtre  ofre  des  pistes  de futures recherches 
intéressantes dans le domaine des L2. Il serait intéressant de répéter cete étude dans 
un autre colège  pour voir si les résultats sont similaires,  ou encore  dans  plusieurs 
colèges afin  d’obtenir  un  plus  grand échantilon. Par aileurs,  notre recherche s’est 
concentrée uniquement sur les étudiants ayant fait leur cheminement scolaire dans le 
temps requis au  Québec en français, il serait donc intéressant  de cibler  d’autres 
étudiants, comme les étudiants alophones  ou ceux  qui efectuent  un retour aux 
études, et de voir les similitudes et les diférences entre eux et notre échantilon. 
 
Puisque notre recherche couvrait de nombreux aspects, nous avons un portrait 
en surface  qu’il serait  pertinent  d’approfondir.  D’autres recherches  pouraient ainsi 
focaliser sur  une  des  quatre  pistes  de  notre analyse,  par exemple,  un chercheur 
pourait creuser plus loin nos résultats sur l’utilisation des SA afin de mieux saisir la 
diférence entre les  deux  niveaux (un  manque  de  maîtrise  des  SA  ou  de flexibilité 
dans l’utilisation,  par exemple). Il serait également intéressant  de s’interoger sur 
pourquoi les files  maîtrisent  moins l’anglais au colégial, alors  qu’en  général, eles 
performent  mieux à l’école, et encore  plus  précisément en langue.  Finalement,  des 
recherches complémentaires à la  nôtre  pouraient  donner  un  meileur tableau  de la 
situation, comme  une étude sur l’application  du  programme  d’ALS au secondaire 
pour mieux comprendre la préparation des étudiants qui entrent au colégial. D’autres 
162 
 
variables  dans l’apprentissage  performant  d’une langue  pouraient également être 
testées  dans  une  nouvele recherche comme le rôle  de l’extraversion,  de la  prise  de 
risque, du manque d’inhibition ou de l’estime de soi. En fait, selon Dörnyei (2005), 
l’avenir  des études en  L2 se situe  dans l’intégration  d’approches  psychologiques et 
linguistiques, et il considère l’étude des DI comme étant porteuse dans le domaine de 
l’acquisition d’une L2. 
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ANNEXE 1 
ATTENTES À FIN DU DEUXIÈME CYCLE DU SECONDAIRE 
(Extraits tirés textuelement  des  pages  20,  29 et  37  du Programme  de formation  de 
l’école  québécoise. Enseignement secondaire,  deuxième cycle, chapitre  5  Anglais, 
langue seconde (p. 1 – 63) (2001). Québec: Ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport.) 
 
Compétence 1: Interagir oralement en anglais 
 
Participation aux interactions orales: 
L’élève interagit  volontiers  oralement en anglais. Il communique en anglais  dans 
toutes les situations en classe avec  une certaine assurance. Il contribue aux 
interactions orales lorsqu’il coopère pour faire part aux autres de ses idées et de ses 
points de vue. Il se risque à s’exprimer en anglais et persévère, même s’il commet des 
ereurs. 
Contenu du message: 
Dans  des situations familières, l’élève  peut communiquer avec  une  personne 
anglophone  qui  ne  parle  pas sa langue  maternele.  L’élève transmet  un  message 
cohérent, qui se rapporte au sujet et corespond à sa maturité cognitive. Il élabore sur 
des  problématiques  variées et  défend ses  opinions. Il tient compte  de l’intention  de 
communication et de l’interlocuteur pour interagir corectement. 
Articulation du message: 
L’élève prête atention à l’articulation du message. Il maîtrise bien les expressions de 
la langue fonctionnele et l’utilise dans toutes les situations en classe. Il communique 
en anglais avec aisance; il s’exprime  oralement  de façon  plus structurée, avec 
davantage de facilité et de fluidité, et cherche de moins en moins ses mots. Il emploie 
parfois  des  phrases complexes et  des expressions idiomatiques.  Son répertoire 
linguistique (ex.  vocabulaire,  grammaire, intonation et  prononciation) est 
 sufisamment  précis  pour  que les ereurs  qu’il commet  ne  nuisent  pas à la 
compréhension du message. 
(Gouvernement du Québec, 2001b, p. 20) 
 
Compétence 2: Réinvestir sa compréhension des textes 
 
Participation à la démarche de réponse: 
L’élève a  une atitude  positive à l’idée  d’écouter,  de lire et  de  visionner  des textes 
authentiques en anglais et  d’en construire le sens avec les autres au  moyen  de la 
démarche de réponse. Soutenu au besoin par l’enseignant et ses pairs, il persévère à 
tenter  de comprendre les textes. Il se risque à faire  part  de sa compréhension  des 
textes et fait preuve d’ouverture d’esprit à l’égard de cele des autres. L’élève coopère 
lorsqu’il met en commun ses idées et ses opinions. 
Signes manifestes de la compréhension des textes: 
L’élève écoute, lit et  visionne  une  variété  de textes authentiques en anglais  qui 
corespondent à son âge, à ses champs  d’intérêt et à son  niveau  de  développement 
langagier.  Certains sujets  portent sur  des  problématiques complexes et  des idées 
abstraites.  Soutenu au  besoin  par l’enseignant et ses  pairs, il construit le sens  des 
textes en  utilisant la  démarche  de réponse et en tenant compte  des caractéristiques 
internes et contextueles  des textes. Il formule sa compréhension, laquele est 
clairement liée aux textes. Il explore les textes seul et avec d’autres, établit des liens 
personnels signifiants avec les textes et fait  des  généralisations  pertinentes  pour 
examiner des problématiques dans une perspective plus large. 
Utilisation des connaissances tirées des textes dans une tâche  de réinvestissement: 
L’élève réinvestit les connaissances tirées  des textes  dans  des tâches  de 
réinvestissement  variées.  Soutenu au  besoin  par l’enseignant et ses  pairs, il choisit, 
organise et adapte les connaissances tirées des textes (soit les caractéristiques internes 
et contextueles)  dans le cadre  de tâches  de réinvestissement. Il s’agit  de tâches 
pertinentes et clairement en rapport avec les textes originaux. 
(Gouvernement du Québec, 2001b, p. 29) 
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Compétence 3: Écrire et produire des textes 
 
Participation aux démarches d’écriture et de production: 
L’élève a une atitude positive à l’idée d’écrire et de produire des textes en anglais. 
Soutenu au besoin par l’enseignant et ses pairs, il utilise les démarches d’écriture et 
de  production et les adapte en fonction  de la tâche. Il fait  preuve  de  persévérance, 
même  devant les  dificultés, et se risque à s’exprimer  par écrit, en anglais.  L’élève 
coopère et fait preuve d’ouverture à l’égard des points de vue des autres au cours des 
démarches d’écriture et de production. 
Contenu du message: 
L’élève écrit et produit des textes variés avec diférentes intentions de communication 
et  pour  diférents  destinataires.  Ses textes  peuvent être compris  par  une  personne 
anglophone qui ne parle pas la langue maternele de l’élève. Le contenu du message 
est en rapport avec le sujet et les idées sont cohérentes.  Soutenu au  besoin  par 
l’enseignant et ses  pairs, il explore et élabore sur  des sujets  personnels et connus, 
ainsi que quelques idées abstraites, et défend son point de vue. Sa maturité cognitive 
et sa créativité transparaissent  dans le contenu  de ses textes. Il écrit et  produit  des 
textes qui respectent les exigences de la tâche ou son intention personnele. 
Formulation du message: 
L’élève  prête atention à la formulation  du  message  dans les textes  qu’il écrit et 
produit (c’est- à-dire à l’utilisation d’un répertoire linguistique précis et des éléments 
constitutifs  des textes). Il emploie  un  vocabulaire et  quelques expressions 
idiomatiques  qui conviennent au contexte.  Dans la  plupart  des cas, il applique 
corectement les conventions linguistiques (ex. ordre des mots, accords, orthographe, 
usage de la majuscule et ponctuation). Ses textes comportent des phrases simples et 
quelques phrases plus complexes, et il démontre une utilisation adéquate des éléments 
constitutifs  des textes. Il commet  parfois  des ereurs  de formulation,  mais eles  ne 
nuisent pas à la compréhension. 
(Gouvernement du Québec, 2001b, p. 37) 
 
  
ANNEXE 2 
DEVIS MINISTÉRIEL POUR LE COURS 604-100-03 ANGLAIS DE BASE 
(Devis tiré textuelement de la page 35 du document Formation générale commune, 
propre et complémentaire aux programmes d’études conduisant au diplôme d’études 
collégiales (2012).  Direction  de l’enseignement colégial et  Direction  générale  des 
afaires  universitaires et colégiales  Secteur  de l’enseignement supérieur.  Québec: 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.) 
 
 
 
  
  
ANNEXE 3 
TAXONOMIE DES STRATÉGIES MÉTACOGNITIVES ET COGNITIVES 
DE BÉGIN (2008) 
Bégin,  C. (2008).  Les stratégies  d’apprentissage:  un cadre  de référence simplifié. 
Revue des sciences de l’éducation, 34(1), 56. 
 
  
 
 
 
 Bégin,  C. (2008).  Les stratégies  d’apprentissage: un cadre  de référence simplifié. 
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ANNEXE 5 
COURRIEL D’INVITATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer au projet de recherche visant à dresser le portrait des étudiants 
inscrits  dans les cours colégiaux  de  niveau  604-100 Anglais  de  base et  604-101 
Langue anglaise et communication  
Marie-Claude Pearson, Université de Sherbrooke 
Étudiante à la maîtrise en Sciences de l’Éducation 
Enseignante en anglais, langue seconde, Cégep de St-Hyacinthe 
Direction: Christele Lison, Université de Sherbrooke 
Codirection: Lynn Thomas, Université de Sherbrooke 
26 octobre 2015 
Chère étudiante, 
Cher étudiant, 
Je t’invite à  participer à  un  projet  de recherche  visant à  dresser le  portrait  des 
étudiants inscrits dans les cours colégiaux de niveau 604-100 Anglais de base et 604-
101 Langue  anglaise et communication. Je suis enseignante en anglais, langue 
seconde (ALS) ici au  Cégep  de  St-Hyacinthe et l’objectif  de  ma recherche  dans le 
cadre de ma maîtrise est de recueilir les perceptions sur les diférences individueles 
liées à l’acquisition d’une langue seconde ainsi que les variables de réussite en ALS 
au colégial   des étudiants inscrits  dans ces  deux  niveaux.  Le  but est  de  mieux 
comprendre les profils d’apprentissage de chacun. 
Qui peut participer? 
Tu peux participer si tu remplis les conditions suivantes: 
Ø Être inscrit(e)  dans le  niveau  604-100  Anglais  de  base  OU  604-101  Langue 
anglaise et communication au Cégep de St-Hyacinthe; 
Ø Avoir fait toutes tes études primaires et secondaires en français au Québec; 
Ø Être en continuité de formation (sans interuption entre la fin du secondaire et
l’entrée au cégep).
Pourquoi participer à cete recherche? 
Les enseignants colégiaux en  ALS sont  préoccupés  par la compétence  de leurs 
étudiants. En efet, nous remarquons des dificultés chez les étudiants, et celes-ci se 
traduisent fréquemment par des échecs, ce qui cause des retards dans le cheminement 
scolaire. Dans le but de les aider, nous multiplions les mesures d’aide (tutorat, centre 
d’aide, embauche d’assistants, création de sites web, cours adaptés, etc.) sans savoir 
si ces mesures répondent réelement aux besoins des étudiants. Nous croyons qu’une 
meileure compréhension de qui sont les étudiants comme apprenants d’anglais peut 
nous aider à soutenir  des stratégies  pédagogiques en classe  plus eficaces et à 
structurer une aide supplémentaire à l’extérieur des cours mieux ciblée. Notre but est 
d’améliorer la compétence en  ALS  des étudiants, et  du  même coup,  de favoriser la 
réussite.  Ta colaboration à cete recherche est  donc très  utile: ele te  permetra  de 
mieux te connaître en tant  qu’apprenant et ele sera  bénéfique  pour les étudiants à 
venir. 
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En quoi consiste ta participation au projet? 
Ta  participation à ce  projet  de recherche consiste tout simplement à remplir  un 
questionnaire en ligne (voir lien à la fin  du  message).  Il  n’y a  pas  de risques  ou 
d’inconvénients à  participer à cete recherche,  outre le temps requis  pour remplir le 
questionnaire, soit environ  20  minutes.  La contribution à l’avancement  des 
connaissances au sujet  de la compétence en  ALS est le  bénéfice  prévu.  Aucune 
compensation  d’ordre  monétaire  n’est accordée. Tu  as  du  27  octobre  au  15 
novembre 2015 inclusivement pour répondre au questionnaire. 
Sur quoi porteront les questions? 
Les  questions sont toutes à choix  de réponses et eles  visent à connaître  des faits 
plutôt  que  des  opinions.  Eles s’intéressent à ton  profil scolaire au secondaire et au 
colégial, à ton intérêt et ton atitude envers l’apprentissage  de l’anglais en tant  que 
langue seconde, à ta  motivation à l’apprendre, à l’anxiété  que  peut  générer son 
apprentissage et à tes stratégies d’apprentissage. Sache qu’il n’y a pas de bonnes ou 
de mauvaises réponses. Je m’intéresse à qui tu es comme apprenant d’ALS. 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. Ta participation est grandement souhaitée, mais ele n’est pas obligatoire. Il est 
entendu que ta participation à cete recherche est tout à fait volontaire et que tu restes 
libre, à tout moment, de metre fin à ta participation. 
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueilies? 
Pour éviter ton identification comme  personne  participante à cete recherche, les 
données recueilies  dans le cadre  de cete étude seront traitées  de  manière 
entièrement confidentiele.  Le  questionnaire est anonyme et aucune information 
permetant  d’identifier les  participants  ne sera recueilie.  De la  même façon, les 
résultats  de la recherche  ne  permetront  pas  d’identifier les  personnes  participantes. 
Les résultats seront  difusés  dans  un  mémoire  de  maîtrise,  puis ils feront 
possiblement l’objet  de  publication  dans  une revue et/ou  un coloque  de  pédagogie 
colégiale et ils seront  présentés au  Cégep  de  St-Hyacinthe.  Les  données recueilies 
seront conservées dans mon ordinateur portable protégé par un mot de passe et moi 
seule y aurai accès. Les données seront détruites au plus tard en 2020 et ne seront pas 
utilisées à d’autres fins que celes décrites dans le présent document. 
De  plus, ce  projet a été revu et approuvé  par le comité  d’éthique  de la recherche 
Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. Cete démarche vise à 
assurer la protection des participants. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si tu as des questions sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, 
confidentialité, etc.), n’hésite pas à communiquer avec M. Eric Yergeau, président de 
ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant: 
Si tu as  des  questions concernant la recherche ele-même,  n’hésite  pas à 
communiquer avec  moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. Il est  possible 
d’obtenir une copie papier de la letre d’information et du formulaire de consentement 
sur simple demande ou de l’imprimer (Ctrl + P). 
Un grand merci pour ta contribution à cete recherche, 
Cordialement, 
Marie-Claude Pearson 
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Chercheure responsable du projet de recherche, Université de Sherbrooke 
Enseignante en anglais, langue seconde au Cégep de St-Hyacinthe 
Clique sur ce lien  pour avoir accès au formulaire  de consentement et au 
questionnaire: 
htps:/fr.surveymonkey.com/r/BW5HDGP 
Consentement 
J’ai lu et j’ai compris le document d’information au sujet du projet visant à dresser le 
portrait des étudiants inscrits dans les cours colégiaux de niveau 604-100 Anglais de 
base et 604-101 Langue anglaise et communication. J’ai compris les conditions, les 
inconvénients et les  bienfaits  de  ma  participation. J’ai  obtenu  des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de ce projet. 
Sélectionne ta réponse lorsque tu débuteras le questionnaire: 
J’accepte librement de participer à ce projet de recherche. 
Je ne désire pas participer à ce projet de recherche. 

  
ANNEXE 6 
QUESTIONNAIRE 
 
Portrait des étudiants inscrits dans les cours colégiaux de niveau 604-100 
Anglais de base et 604-101 Langue anglaise et communication  
 
Les  questions s’intéressent à ton  profil scolaire au secondaire et au colégial, à ton 
intérêt et ton atitude envers l’apprentissage de l’anglais en tant que langue seconde, à 
ta  motivation à l’apprendre, à l’anxiété  que  peut  générer son apprentissage et à tes 
stratégies  d’apprentissage. Il  n’y a  pas  de  bonnes  ou  de  mauvaises réponses. Je 
m’intéresse à qui tu es comme apprenant d’anglais, langue seconde. Je t’invite à lire 
atentivement les consignes avant de répondre aux énoncés. 
 
Je te remercie d’avance de l’atention que tu portes à ma recherche. Ta colaboration 
est grandement appréciée. 
 
Partie 1: Questions générales et profil scolaire 
  
La première partie du questionnaire a pour but d’en apprendre sur ton profil scolaire 
en général, mais surtout en langues, en particulier en anglais, langue seconde. 
 
2. Je suis un(e): 
Garçon 
File 
 
3. J’étais en secondaire 5 dans les 2 dernières années (en 2013-2014 ou 2014-2015). 
Oui 
Non 
4. J’ai fait toute ma scolarité (primaire et secondaire) en français au Québec.
Oui 
Non 
5. J’ai fait un cours intensif d’anglais, langue seconde au primaire (5e ou 6e année).
Oui. 
Non. 
6. Mon école secondaire était:
Privée 
Publique 
7. J’ai fait ce cheminement au secondaire:
Sciences natureles 
Technico-sciences 
Culture, société et technique 
8. J’ai suivi ce programme d’anglais, langue seconde au secondaire:
Programme de base 
Programme enrichi 
Programme d’étude intermédiaire (PEI) du Baccalauréat  international (BI) 
9. J’ai fait  un  programme  d’immersion en anglais, langue seconde en  dehors  des
heures de classe (Par exemple, le programme canadien Explore). 
Une fois. 
Deux fois. 
Plus de deux fois. 
Non. 
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10. Ma moyenne générale (de toutes les matières) en secondaire 5 était:
Inférieure à 60 % 
Entre 60 et 69 % 
Entre 70 et 79 % 
Entre 80 et 89 % 
90 % et plus 
11. Ma moyenne générale en français (langue d’enseignement) en secondaire 5 était:
Inférieure à 60 % 
Entre 60 et 69 % 
Entre 70 et 79 % 
Entre 80 et 89 % 
90 % et plus 
12. Ma moyenne générale en mathématiques en secondaire 5 était:
Inférieure à 60 % 
Entre 60 et 69 % 
Entre 70 et 79 % 
Entre 80 et 89 % 
90 % et plus 
13. J’ai eu _________ échec(s) au cours de mes cinq années au secondaire.
Un 
Deux 
Trois ou plus 
Aucun 
 14. J’ai réussi les  deux  volets (Interagir  oralement en  anglais et Écrire et  produire 
des textes) de l’épreuve unique de secondaire 5 en anglais, langue seconde. 
Oui, les deux. 
Non, un des deux. 
 
15. Au secondaire, je consacrais en moyenne _____ par jour à étudier et à faire mes 
devoirs (toutes matières confondues). 
Moins de 30 minutes  
Entre 30 minutes et une heure 
Entre 1 et 2 heures 
Plus de 2 heures 
Aucun temps 
 
16. Je suis présentement inscrit dans ce programme colégial: 
081.A6 Tremplin DEC: orientation/exploration 
081.B6 Tremplin DEC: volet enrichissement 
200.B0 Sciences de la nature 
300.A0 Sciences humaines (profil général) 
300.32 Sciences humaines (profil administration) 
500.AG Arts, letres et communication – Cinéma 
500.35 Arts et letres – Arts visuels et médiatiques 
500.AH Arts, letres et communication – Litérature et création 
500.AK Arts, letres et communication – Exploration théâtrale 
111.A0 Techniques d’hygiène dentaire 
120.A0 Techniques de diététique 
140.B0 Technologie d’analyses biomédicales 
145.A0 Techniques de santé animale 
180.A0 Soins infirmiers 
181.A0 Soins préhospitaliers d’urgence 
210.AA Techniques de laboratoire: Biotechnologies 
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221.C0 Technologie de la mécanique du bâtiment 
322.A0 Techniques d’éducation à l’enfance 
410.B0 Techniques de comptabilité et de gestion 
410.C0 Conseils en assurances et en services financiers 
410.D0 Gestion de commerces 
420.AA Techniques informatique de gestion 
420.AC Techniques de gestion de réseaux 
561.A0 Théâtre-production 
561.C0 Interprétation théâtrale 
 
17. Je suis inscrit(e) à: 
Temps plein 
Temps partiel 
 
18. Mon choix de carière est clair. 
Oui 
Peut encore changer 
Non 
 
19. Je suis inscrit(e) dans ce niveau d’anglais cete année: 
604-100 Anglais de base 
604-101 Langue anglaise et communication 
 
20. J’ai fait le cours à la session: 
Hiver 2015 ou avant 
Automne 2015 
 
 
 
21. J’utilise les services du SAIDE (le service d’aide à l’intégration des étudiants) du
cégep. 
Oui 
Non 
Non, mais je pourais (J’ai un diagnostic oficiel). 
22. Pour quel type de besoins reçois-tu (ou pourais-tu recevoir) de l’aide?
A: trouble d’apprentissage (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie) 
B: trouble neurologique (déficit de l’atention, traumatisme crânien, trouble du 
spectre de l’autisme, dysphasie, dyspraxie et autres) 
C: trouble de santé mentale (troubles anxieux, de l’humeur, de la personnalité 
psychotique et autres) 
D: déficience organique (maladie chronique, épilepsie, asthme, fibromyalgie et 
autres), sensoriele (visuele, auditive) ou motrice (paralysie cérébrale, 
paraplégie et autres) 
23. Ma langue  maternele (la  première langue apprise et encore comprise) est le
français. 
Oui 
Non 
24. Si le français n’est pas ta langue maternele, quele est-ele?
Anglais 
Espagnol 
Arabe 
Créole 
Autre langue 
25. Évalue ta performance actuele en français.
1. Excelent 2. Très bien 3. Satisfaisant   4. Insatisfaisant
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Selon moi, mon écrit en français est: 
Selon moi, ma lecture de textes à contenu exigeant (structures de phrases complexes, 
vocabulaire recherché, propos nuancés, etc.) en français est: 
Selon moi, ma compréhension orale en français est: 
Selon moi, mon habileté à m’exprimer oralement en français devant un groupe est: 
 
26. Évalue ta performance actuele en anglais.  
1. Excelent 2. Très bien  3. Satisfaisant  4. Insatisfaisant 
Selon moi, mon écrit en anglais est: 
Selon moi, ma lecture en anglais est: 
Selon moi, ma compréhension orale en anglais est: 
Selon moi, mon habileté à m’exprimer oralement en anglais est: 
 
Partie 2: Intérêts et atitude envers l’apprentissage de l’anglais, langue seconde 
27. 
Les prochaines questions portent sur ton intérêt et ton atitude envers l’apprentissage 
de l’anglais, langue seconde. Choisis la réponse qui te semble la plus appropriée.  
 
1. Totalement en accord. 
2. Plutôt en accord. 
3. Plutôt en désaccord. 
4. Totalement en désaccord. 
 
J’aime apprendre l’anglais. 
1 2 3 4  
Faire des ereurs ne m’empêche pas de m’exprimer en anglais. 
1 2 3 4  
C’est important pour moi de bien communiquer en anglais (parler et comprendre). 
1 2 3 4  
Je m’intéresse à la culture anglophone (musique, cinéma, séries télé, etc.). 
1 2 3 4 
Une bonne connaissance de l’anglais me sera utile dans ma vie personnele. 
1 2 3 4 
Une bonne connaissance de l’anglais me sera utile dans ma future carière. 
1 2 3 4 
Mes parents m’encouragent à me perfectionner en anglais. 
1 2 3 4 
28. Quand  mes études colégiales seront terminées, je compte continuer à  me
perfectionner en anglais. 
Oui. 
Peut-être. 
Non. 
29. En dehors des heures de classe et des devoirs en anglais, j’utilise l’anglais dans
les situations suivantes (Tu peux cocher plus d’une réponse): 
Jeux vidéos 
Films 
Séries télé 
Lectures sur Internet 
Amis anglophones 
Au travail 
Avec la famile 
En voyage 
Autre 
Je n’utilise pas l’anglais en dehors des heures de classe et des devoirs. 
30. Quand tu  utilises l’anglais en  dehors  des  heures  de classe et  des  devoirs en
anglais, tu passes environ combien heure(s) par semaine? 
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Moins d’une heure 
Entre une et trois heure(s) 
De trois à cinq heures 
Plus de 5 heures  
 
Partie 3: La motivation à apprendre l’anglais, langue seconde 
 
Les questions suivantes, sauf la première, se rapportent à ta motivation à apprendre 
l’anglais, langue seconde. Choisis la réponse qui te semble la plus appropriée. 
 
31. Présentement, mon niveau de motivation face à la réussite de mes études 
colégiales est: 
Très élevé 
Élevé 
Moyen 
Faible 
Très faible 
 
32. Présentement, mon niveau de motivation à suivre des cours d’anglais est: 
Très élevé 
Élevé 
Moyen 
Faible 
Très faible 
 
 
 
33. Je consacre  _______  heure(s)  par semaine à  mes travaux et  devoirs en anglais, 
langue seconde au cégep: 
Moins de 30 minutes  
Entre 30 minutes et une heure 
Entre 1 et 2 heures 
Plus de 2 heures 
Aucun temps 
34. Je suis présent(e) en classe lors de mes cours d’anglais, langue seconde au cégep.
A. À tous les cours, à moins d’un empêchement justifié (maladie, conditions 
routières dificiles, rendez-vous importants, etc.). 
B. Je manque quelques cours à l’occasion. 
C. Je manque régulièrement mes cours. 
D. J’ai abandonné en cours de route. 
35. Quand j’éprouve des dificultés en anglais, langue seconde, je vais chercher ce
genre d’aide (Tu peux en cocher plus d’une): 
Je vois un tuteur au centre d’aide sur une base régulière. 
Je fais des exercices supplémentaires. 
Je pose des questions à l’enseignant pendant le cours. 
Je rencontre l’enseignant à son bureau. 
J’envoie mes questions à l’enseignant par couriel. 
Je cherche de l’information sur le web. 
Je demande à un proche qui connaît bien l’anglais. 
Je ne fais rien de particulier. 
36. 
Pour chacune  des cinq afirmations  qui suivent, choisis la réponse  qui te semble la 
plus appropriée. 
1. Toujours.
2. Souvent.
3. Parfois.
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4. Rarement. 
5. Jamais. 
 
Je participe à la discussion lorsque je travaile en petits groupes. 
1 2 3 4 5 
Je lève la main pour poser des questions. 
1 2 3 4 5 
Je réponds spontanément aux questions de l’enseignant. 
1 2 3 4 5 
Je réussis à  me concentrer sur la tâche à faire (exercices, lecture, échanges, 
documents audio à écouter, etc.) 
1 2 3 4 5 
Je persévère malgré les dificultés. 
1 2 3 4 5 
 
37. J’ai confiance en mes capacités à apprendre l’anglais. 
1. Totalement en accord. 
2. Plutôt en accord. 
3. Plutôt en désaccord. 
4. Totalement en désaccord. 
 
38. Je suis satisfait(e) de mon niveau de connaissance en anglais. 
1. Totalement en accord. 
2. Plutôt en accord. 
3. Plutôt en désaccord. 
4. Totalement en désaccord. 
 
Partie 4: L’anxiété linguistique face à l’utilisation de l’anglais, langue seconde 
 
Le thème de la section qui suit porte sur l’anxiété que peut provoquer l’utilisation de 
l’anglais, langue seconde en classe. Choisis la réponse qui te semble la plus 
appropriée.
39. Le cours d’anglais me cause plus de stress que les autres cours.
1. Toujours
2. Souvent
3. Parfois
4. Rarement
5.Jamais
40. Quantifie ton degré de stress pour chacune des situations suivantes:
1. Aucun
2. Faible
3. Moyen
4. Accentué
5. Fort
Parler en anglais en petits groupes 1 2 3 4 5
Parler en anglais sans être préparé(e) à l’avance (spontanément) 
Poser des questions en anglais à l’enseignant 1 2 3 4 5
Comprendre ce que l’enseignant dit 1 2 3 4 5
Comprendre ce que disent les autres 1 2 3 4 5
Écouter des vidéos ou des extraits audio en anglais 1 2 3 4 5
Lire un texte en anglais 1 2 3 4 5
Écrire un texte en anglais 1 2 3 4 5
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Pour chacune  des cinq afirmations  qui suivent, choisis la réponse  qui te semble la 
plus appropriée. 
 
1. Totalement en accord. 
2. Plutôt en accord. 
3. Plutôt en désaccord. 
4. Totalement en désaccord. 
 
41.  
Dans mon cours d’anglais, de façon générale, 
J’accorde  de l’importance à ce  que les autres étudiants  pensent  de  moi  quand je 
prends la parole. 
1 2 3 4  
Je  peux  devenir si  nerveux(se) lors  des évaluations  que j’oublie  des choses  que je 
connais. 
1 2 3 4  
J’ai toujours l’impression que les autres étudiants parlent mieux l’anglais que moi. 
1 2 3 4  
J’évite de parler en anglais le plus possible.  
1 2 3 4  
J’ai peur que les autres étudiants se moquent de moi quand je parle anglais. 
1 2 3 4 
J’ai tendance à sous-estimer ma capacité à réaliser les tâches demandées. 
1 2 3 4 
 
Partie 5: L’utilisation de stratégies d’apprentissage en anglais, langue seconde 
 
La prochaine section porte sur le dernier thème du questionnaire soit les stratégies 
d’apprentissage que les étudiants peuvent utiliser en classe d’anglais, langue seconde. 
 Pour toutes les questions, il s’agit simplement de choisir la fréquence d’utilisation des 
stratégies proposées: 
1. Toujours 2. Souvent 3. Parfois  4. Rarement 5. Jamais 
 
42. Stratégies cognitives: 
Sélectionner 
Je prends des notes en classe. 
1 2 3 4 5 
Je souligne ou je surligne les informations pertinentes dans un texte. 
 1 2 3 4 5 
J’annote (ajout de notes dans les marges) les textes.  
1 2 3 4 5 
 
Répéter 
Je pratique la prononciation anglaise à voix haute. 
1 2 3 4 5 
Je redis, je réécris ou je relis plusieurs fois pour bien comprendre. 
1 2 3 4 5 
 
Décomposer 
Je sais queles structures grammaticales (temps de verbe, forme du verbe, ordre des 
mots, forme interogative, etc.) utiliser lorsque je parle anglais. 
1 2 3 4 5 
Je reconnais les structures grammaticales quand je lis un texte. 
1 2 3 4 5 
Je reconnais les structures  grammaticales  quand j’écoute  un texte audio  ou  quand 
quelqu’un parle anglais. 
1 2 3 4 5 
 
43. Comparer 
208 
 
Je fais des liens entre ce que j’ai appris et les tâches à efectuer. 
1 2 3 4 5 
Je  note  des ressemblances  ou  des  diférences  pour  m’aider à  mémoriser  ou à 
comprendre (Par exemple, pour apprendre les verbes iréguliers, les temps de verbe, 
etc.). 
1 2 3 4 5 
 
Élaborer 
Je suis capable de formuler mes propres exemples. 
1 2 3 4 5 
Je  peux expliquer en anglais,  dans  mes  mots,  une  nouvele connaissance  que j’ai 
apprise. 
1 2 3 4 5 
J’utilise le  vocabulaire  ou les structures  de  phrase avec lesquels je suis  moins 
familier(e) afin de me les approprier et de les intégrer. 
1 2 3 4 5 
 
Organiser 
J’utilise  diférents  moyens  pour communiquer  oralement (gestes  ou  mimiques, 
description du mot recherché, etc.). 
1 2 3 4 5 
J’utilise  des  moyens  pour  mémoriser les  nouveles informations (construire  des 
schémas, des tableaux, faire des regroupements, utiliser de la couleur, résumer, etc.) 
1 2 3 4 5 
 
44. Vérifier 
Je révise mes travaux avant de les remetre. 
1 2 3 4 5 
Je vérifie mon travail avec la grile de corection avant de le remetre. 
1 2 3 4 5 
Produire 
En classe, j’en profite pour parler anglais le plus possible. 
1 2 3 4 5 
J’écris des textes en anglais pour pratiquer les structures grammaticales. 
1 2 3 4 5 
45. Stratégies métacognitives:
Anticiper 
J’organise mon étude et mes devoirs en général. 
1 2 3 4 5 
Je planifie du temps hors classe pour l’étude et les devoirs en anglais. 
1 2 3 4 5 
Je fais des liens entre les connaissances déjà acquises et les nouveles. 
1 2 3 4 5 
J’utilise les éléments du contexte (informations disponibles) pour comprendre le sens 
d’un message audio ou écrit. 
1 2 3 4 5 
46. S’autoréguler
Quand l’enseignant  me corige (corection  grammaticale  ou  de  prononciation), je 
répète de façon corecte immédiatement après. 
1 2 3 4 5 
Dans mes productions orales ou écrites, je suis capable d'identifier les éléments 
à coriger (mes fautes) et ceux que j’ai utilisés corectement. 
1 2 3 4 5 
Je cherche à connaître les réponses aux ereurs  que j’ai faites lorsque je reçois  mes 
travaux corigés (corection, demande de rétroaction auprès de l’enseignant, etc.). 
1 2 3 4 5 
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Je crée  des associations  pour  m’aider à réviser  ou à  mémoriser  de  nouveles 
connaissances. 
1 2 3 4 5 
Je sais où trouver l’information pour faire le travail adéquatement. 
1 2 3 4 5 
J’utilise des outils pour efectuer une tâche (dictionnaire, notes de cours). 
1 2 3 4 5 
Je change ma façon de travailer quand je n’obtiens pas le résultat souhaité. 
1 2 3 4 5 
Merci beaucoup d’avoir pris le temps de répondre au questionnaire. 
ANNEXE 7 
ATTESTATION DE CONFORMITÉ DU COMITÉ D’ÉTHIQUE DE LA 
RECHERCHE EN ÉDUCATION ET EN SCIENCES SOCIALES 
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ANNEXE 8 
INSCRIPTIONS DANS LES PROGRAMMES PRÉUNIVERSITAIRES ET 
TECHNIQUES AU CÉGEP DE ST-HYACINTHE 
 100 101 
081.A6 Tremplin DEC: orientation/exploration 18.87 % (20) 16.3 % (29) 
081.B6 Tremplin DEC: volet enrichissement 4.72 % (5) 6.2 % (11) 
200.B0 Sciences de la nature 3.77 % (4) 15.17 % (27) 
300.A0 Sciences humaines (profil général) 28.30 % (30) 24.16 % (43) 
300.32 Sciences humaines (profil administration) 4.72 % (5) 5 % (9) 
500.AG Arts, letres et communication – Cinéma 2.83 % (3) 1.69 % (3) 
500.35 Arts et letres – Arts visuels et médiatiques 2.83 % (3) 1.12 % (2) 
500.AH Arts, letres et communication  
       – Litérature et création (0) 1.69 % (3) 
500.AK Arts, letres et communication 
       – Exploration théâtrale 0.94 % (1) 0.56 % (1) 
111.A0 Techniques d’hygiène dentaire  (0) 2.81 % (5) 
120.A0 Techniques de diététique 2.83 % (3) 1.12 % (2) 
140.B0 Technologie d’analyses biomédicales 1.89 % (2) 2.25 % (4) 
145.A0 Techniques de santé animale 3.77 % (4) 2.81 % (5) 
180.A0 Soins infirmiers 2.83 % (3)  1.12 % (2) 
181.A0 Soins préhospitaliers d’urgence  (0)  1.12 % (2) 
210.AA Techniques de laboratoire: Biotechnologies 1.89 % (2) 1.69 % (3) 
221.C0 Technologie de la mécanique du bâtiment  (0)  2.81 % (5) 
322.A0 Techniques d’éducation à l’enfance 10.38 % (11)  1.12 % (2) 
410.B0 Techniques de comptabilité et de gestion  1.89 % (2) 1.69 % (3) 
410.C0 Conseils en assurances et en services 
financiers 0.94 % (1)  (0) 
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410.D0 Gestion de commerces 4.72 % (5) 5.62 % (10) 
420.AA Techniques informatique de gestion  (0)  0.56 % (1) 
420.AC Techniques de gestion de réseaux 0.94 % (1) 1.69 % (3) 
561.A0 Théâtre-production 0.94 % (1) 0.56 % (1) 
561.C0 Interprétation théâtrale  (0)  1.12 % (2) 
Total  (106) (178) 
